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RÉSUM É 
L'apprentissage des fracti ons, problématique chez bon nombre de jeunes au primaire, 
nécessite diverses approches didactiques. Les recherches récentes en sciences cogn itives et 
neurosc iences révè lent les 1 iens entre musique et apprentissage, mai s notre recension 
d'écrits révèle que le mode d'apprent issage visuo -spatia l domine la découverte des 
fract ions alors que l'empl oi de la musique reste marginal. 
Le but de notre recherch e est d ' explorer le lien re li ant le rythme au concept de 
fraction. Nous explorons la pratique rythmique du nord de l' Tnde pour découvrir ce 
concept, et pensons que la musique permet aux élèves en difficulté de le découvrir en 
construisant une réponse juste mai s différente des approches traditionne lles . 
Le cad re théorique fait référence à tro is doma ines pertinents dans le cadre de notre 
recherche : l' ense ignement de la mus ique, ce lui des mathématiques et les recherches 
interdisciplinaires sur la musique, la cognition et les apprentissages. 
L ' activité consiste à réa li se r des groupes rythmiques asymétriques, en frappant dans 
les mains chaque foi s qu ' une occurrence commune apparaît. La démarche de recherche 
exp lo rato ire et inductive, in spirée du paradi gme phénoméno logiq ue, implique un groupe 
mixte de sept é lèves du 2ème cyc le du primaire, présentant des difficultés d'apprentissage 
en mathématique. Un modelage de l' act iv ité mus icale est réa li sé, sans faire référence au 
concept de fract ion, afi n de laisser aux participants la liberté d' explorer des so lutions au 
problème posé. Les données, réco ltées durant les activités et entrevues semi -dirigées, 
proviennent de la captation audio-vidéo des observations et d ' un journal de bord consignant 
l' environnement des séances. L' ana lyse des données utilise l'écriture et la réécriture 
comme praxis d ' analyse in spirée de la théori sat ion ancrée, et permet de dégager les 
é léments liés au concept de fraction ainsi que les perceptions des participants. 
La di scuss ion révèle que cinq sujets ont exprimé des améliorations possibles en 
mathématique, tro is d 'entre eux ont mobilisé des stratégies mathématiques pour résoudre le 
problème posé, et un en particulier a dess iné et fractionné une ligne du temps pour définir 
le momentum commun. 
Cette recherche montre que la musique permet de travailler les aspects qualitatifs de 
l' apprenti ssage et d 'aborder l' abstraction propre aux mathématiques. E lle permet également 
de redonner à la musique un rô le privilégié dans l'apprenti ssage. 
Mots clés : enseignement, apprentissage, mathématique, construction , fraction , 
musique, rythme, qualitative, exploratoire, phénoménologique 
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ABSTRACT 
Leaming fractions, a difficulty among many young people in primary, requires 
various teaching approaches. Recent research in cognitive science and neuroscience reveals 
connections between music and leaming, but our review of the literature reveals that visual-
spatial leaming style dominates the discovery of fractions while the use of music remains 
marginal. 
The goal of our research is to explore the relationship between rhythm and the 
concept of fraction. We explore the rhythmic practice of northem lndia to discover this 
concept, and believe that music allows pupils to discover it by building a correct answer but 
different of traditional approaches. 
The theoretical framework refers to three relevant areas within the framework of our 
research: the teaching of music, mathematics and interdisciplinary research on music, 
cognition and leaming. 
The activity consists of producing asymmetrical rhythmic groups, clapping hands 
every time a common occurrence appears. This exploratory and empirical research, inspired 
by the phenomenological paradigm, involves a mixed group of seven students from grade 
three and four, with leaming difficulties in mathematics. A modeling of musical activity is 
made, without reference to the concept of fraction, to allow pa11icipants the freedom to 
explore solutions to the problem. The data, collected during the activities and semi-
structured interviews, origin from audio-video recordings of observations, and a logbook . 
documenting environmental sessions. Data analysis uses writing and rewriting, as praxis 
analysis inspired by the grounded theory, and reveals the elements related to the concept of 
fraction and perceptions of the participants. 
The discussion revealed that five subjects expressed possible improvements in 
mathematics, three of them have mobilized mathematical strategies to solve the problem, 
and one in particular has drawn and split a timeline to define the common momentum. 
This research shows that music can work the qualitative aspects of leaming and 
address clean abstraction in mathematics. It also helps to give back the music a privileged 
role in learning. 
Keywords: teaching, leaming, math, engineering, fraction, music, rhythm, qualitative, 
exploratory, phenomenological 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 
L'objet de recherche découle de nos expérien ces, profess ionne ll e et personne lle, 
déve loppées dans les do maines de l' orthopédagogie et de l'ense ignement musical, et des 
nombreuses recherches réali sées dans le domaine de l'adaptation sco la ire visant une 
population EHDAA . La question qui se pose ic i est bien s imple: est-il possib le de conci lier 
m athématique et mus ique dans une acti v ité qui permettra it l'émergence conceptue ll e de la 
frac tion? 
Ma is avant d ' en arri ver à la réa li sati on de l' expér imentat ion et à la d iscussio n des 
résul tats, il fa udra d ' une part définir le concept d 'é lève en di ffic ulté ou à risque, en vérifier 
l' incidence, préc iser la nature des diffi c ultés en mathématique par rapport au concept de 
fracti on, défini r ce qu ' es t une frac ti on, e t é tablir les lim ites des approches actue lles auprès 
de ces é lèves. 
D ' autre part, il sera nécessa ire de co mparer les approches rythmiques occ identa le et 
indienne, pu is d ' établir les pertinences social e et sc ient ifique de l' approche proposée, ainsi 
que la fa isabilité de l' expérimentation . Finalement, la probl ém at ique de recherche se 
concrétisera par le déve loppement d ' une question de recherche et la c la ri ficat ion de ses 
objecti fs . 
La musique comporte deux é léments fondamentaux : la mélodie et le rythme . C'est ce 
dernier é lément qui nous intéresse car sa définiti on de base la isse déjà apparaître des 
caractérist iq ues q ui appe llent des représentations mathématiques de phénomènes phys iques 
te ls que la durée, la péri ode, la vitesse ou l' intervalle: 
Rythm e : di stributi on d ' une durée en une suite d ' interva lles réguli ers, rendue 
possible par le reto ur périodique d ' un repère [ ... ] retour périodique des temps forts 
et des temps fa ibl es, di sposition réguli ère des so ns [ ... ] qui donne au morceau sa 
v itesse [ ... ] mouvement régulie r, périodique, cadencé. [ ... ] A llure, v itesse à laque lle 
s ' exécute une action, se déroule un processus [ ... ] (Robert, 2008 , p.2284). 
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Traditionnellement, dans la musique occidentale, on utilise les fractions en tant que 
concept déjà découvert, approché ou étudié par les élèves pour enseigner les notions de 
rythme (Danhauser, 1985 ; Wharram, 1986). Par contre, la musique indienne, 
particulièrement ce ll e de l' Tnde du Nord, utilise la tradition orale pour initier les élèves au 
rythme (Liardon, 2008). 
L'activité que le lecteur découvrira ci-après repose sur l' idée de faire découvrir aux 
élèves qui participeront à l'expérimentation une pratique rythmique inspirée de la tradition 
musicale indienne. Cette tradition , utili sée pour transmettre les formules rythmiques de 
maître à élève dans la pratique des tablas (petits tambours indiens), utili se une combinaison 
de syllabes qui permet d'énoncer une multitude de rythmes 1. Cet exercice est bâti comme 
un apprentissage par réso lution de problème, dont la so lution rés ide dans l'utili sation du 
principe de plus petit commun multiple, qui est un précurseur de la fraction comme rapport. 
L'observation des suj ets et l' interaction avec ceux-ci, comme principes de base du 
processus de recherche , permettront de comprendre si les élèves retenus évoquent, 
mobilisent ou utilisent des notions ou concepts relatifs à l' une ou l'autre des acceptions de 
la fraction en mathématique. Les acceptions ou le sens que l'on donne généralement à la 
fraction sont: la fract ion comme partie d' un tout, le rapport, la fraction-mesure, le quotient 
ou la fraction-opérateur (Adihou, 2004; Mélot, 2008). 
La recherche présentée ici a un caractère exploratoire et inductif. 
Sur le plan méthodologique, le lecteur découvrira une recherche qualitative de type 
phénoménologique, approche très indiquée lorsque l'on traite des données non métriques . 
Cette méthodologie permet de tenir compte du rôle du chercheur et d'observer les rapports 
qui ex istent entre l'objet de la recherche, les sujets qui participent à la recherche et le 
chercheur. 
1 Le lecteur trouvera plus de détails à ce sujet lors de la lecture de la problématique élaborée dans le 
cadre de notre recherche. 
3 
L'échantillonnage met en scène de jeunes élèves du deuxième cycle du primaire dont 
les caractéristiques sont d'avo ir été identifiés à ri sque ou en di fficulté, mais de ne pas être 
des cas lourds, tels que la défici ence intellectuelle ou les troubles du spectre autistique. 
Pour la cueillette des données, nous utili sons un système de captation audio-v isuelle, 
pUIS nous procédons à une entrevue semi-structurée individuelle avec élèves impliqués 
durant l' expérimentation . Le tout est étayé par un journal de bord qui rapporte les 
évènements, tant pos itifs que négatifs, aya nt jalonné l'activ ité. 
En ce qui concerne l'analyse des données, nous procédons à un classement par 
thématisation apparentée à la théori sation ancrée, puis utilisons une herméneutique 
interprétative basée sur une praxis d'écriture et de réécriture itérative, afi n de condenser le 
texte par vagues success ives, jusqu'à l'obtention d'un ti ssu résultant de ces compressions 
successives. Le résultat final nous permettra de savo ir si les élèves ont évoqué, mobilisé ou 
utilisé le concept de fraction durant l' activité. 
Suite à la présentation des parties de la problématique, de l'objet de recherche, des 
objectifs visés par cette recherche, du contexte théorique et de la méthodologie proposée, 
nous procèderons à l' analyse des données recueilli es durant les différentes phases de 
l' expérimentat ion , ce qui constituera l' étude de cas proprement dite. 
En gui se de conclusion, nous présenterons les retombées et les limites de cette 
activité, et envisagerons la poss ibilité de poursuivre ce mémoire de recherche dans le cadre 
d' un projet doctoral. 
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CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 
Les préoccupations à l' égard des problèmes d 'apprentissage en généra l, et de ceux 
liés au domaine des mathématiques en parti culi er, sont croissantes et cela malgré le 
développement de la soc iété québéco ise en ce qui concerne l' intégration et l'adaptation 
sco la ire entre les années so ixante et deux mill e. Cette période a vu la création du Bureau de 
l' enfance exceptionne ll e en 1963, du mini stère de l' Éducat ion en 1964, du service de 
l' enfance inadaptée en 1969 , de la Loi assurant l' exercice des droits des personnes 
handicapées en 1978 et de la Loi sur l' instructi on publique ou loi 107 en 1988 (Horth , 
1998). 
On constate que, mal gré la multiplication des approches éd ucat ives déjà en place, le 
problème de l' apprenti ssage des fractions subs iste, ce qui constitue se lon nous la pel1inence 
sociale de notre projet, c ' est-à-dire son impact sur la réuss ite des élèves . 
La pertinence scient ifique de notre recherche rés ide dans les deux éléments su ivants : 
d'une part, la preuve amenée par Mélot (2008) quant à l'invers ion du ressenti à l' égard des 
fract ions et à l' augmentation du taux de réuss ite dans les exerc ices s'y rapportant, après 
avoir fa it des activités mobili sant la théorie musicale de base auprès de jeunes élèves du 2e 
cycle ; d ' autre part notre approche multimodale mettant en relation la musique et les 
mathématiques à travers une acti v ité d 'apprenti ssage par résolution de prob lème qui utilise 
la psychomotricité et la perception corporelle du rythme. 
L ' é lément déclencheur de l' idée centrale du projet de recherche provient de 
l' observation, lors du bacca lauréat en éducation , d ' un élève d ' une année transitoire au 
seconda ire. Cet élève avait des difficultés particulières avec les fractions. Incapab le de 
réaliser des opérat ions sur les fraction s ou de se les représenter selon les approches 
courantes en éducati on (objets concrets, formes géométriques, réglettes, droite 
numérique . . . ), il apprena it la mus ique et réuss issa it à compléter une mesure avec des temps 
6 
manquants en utilisant des valeurs aussi petites qu ' un quart de temps! Nous pensons que 
cet élève ne présentait pas de difficulté à réaliser des opérations sur des fractions, mais 
plutôt une difficulté à manipuler les représentations mathématiques traditionnelles des 
fractions. Nous montrerons dans ce qui suit que la représentation menta le qu ' un élève peut 
se faire d'une fraction est une des clés de l' intégration de ce concept difficil e. 
La problématique présentée dans le cadre de ce mémoire comporte trois parties. La 
première partie permet d ' exposer la nature des difficultés rencontrées par les élèves à ri sque 
ou en difficulté lors de l' apprenti ssage des fraction s. La deuxième dresse un portrait 
hi storique de l' ense ignement de la musique et des fractions. La dernière section décrit les 
limites actuelles de cet ense ignement des fraction s et précise la questi on et les objectifs de 
recherche. 
1.1 PREMIÈRE PARTIE: LES ÉLÈVES À RISQUE ET LES FRACTIONS 
Avant toute chose, qu'entend-t-on par élève à risque ou en difficulté? C'est ce que 
nous allons expliquer dans les li gnes suivantes. 
1.1.1 DÉFINITION 
Les difficultés d'apprentissage se manifestent de diverses manières à l'école primaire . 
Certains élèves éprouveront des difficultés relatives au langage oral ou écrit, alors que 
d 'autres en auront en mathématique, en sc iences ou en arts (Goupil , 2007, p.46) . Nous 
devons admettre qu ' il existe un écart non négligeable entre les résultats sco laires des jeunes 
en difficulté et leur potentiel réel. On invoque souvent des raisons d 'ordre comportemental , 
comme le trouble déficitaire de l' attention, l' hyperactivité ou le manque d'estime de so i 
(Massé, Desbiens et Lanari s, 2014) ou des difficultés liées à des déficiences physiques ou 
intell ectuelles (Goup il , 2007). 
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Les définitions du Ministère de l'Éducati on du Québec insistent sur un rendement 
inférieur de l'élève par rapport à son potenti el dans les matières principales que sont le 
français et les mathématiques. Selon le ministère: 
Sont considérés comme élèves à risque les élèves à qui il faut accorder un soutien 
parce qu ' ils présentent : des difficultés pouvant mener à un échec, des retards 
d 'apprentissage, des troubles émotifs, des troubles du comportement, un retard de 
développement ou une déficience inte ll ectuel le légère (MELS, 2000, p.5). 
On voit ici que le ministère préc ise l'éti o logie de ce concept d'élève à risque et le 
considère comme étant le résultat d ' un ense mble de facteurs de ri sque. 
1.1.2 INCIDENCES 
Au Québec en 1995-1996, les é lèves en diffi culté légère d'apprenti ssage (un an et 
plus de retard pédagogique) représentai ent 4,2% de la population totale et les élèves en 
difficulté grave d 'apprentissage (plus de deux ans de retard pédagogique) en représentaient 
une autre part de 4% (Goupi l, 2007). Toujours selon le Ministère de l' Éducation (MELS, 
2003a), une collecte de données effectuée dans les commissions scolaires en 2000-2001 
établit à 11% le nombre d 'é lèves à risque ayant un plan d ' intervention et précise qu'une 
grande majorité d 'entre eux éprouve des difficultés d 'apprentissage. Dans son rapport 
intitulé À la même éco le, le Ministère de l'Éducation signale qu 'à l'ordre d ' enseignement 
primaire la majorité des populations E HDAA, soit 62%, est intégrée en classe ordinaire. 
Les autres sont sco lar isés en classe spéc ial e (MELS, 2009). Toujours selon ce rapport, 
66,5% des élèves intégrés en classe régulière en 2006-2007 étaient des élèves en difficulté 
d'apprentissage et non des élèves handicapés . Se lon un article du journal en ligne 
Cyberpresse, le taux de prévalence des populations EHDAA a augmenté de 7% en 2008-
2009, passant à 161.109 élèves. Depui s 200 1-2002, ce nombre a augmenté de 37% (Dion-
Vien, 2010). Nous constatons donc une augmentation des é lèves à risque ou en difficulté 
d'apprentissage durant la dernière décennie. 
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Examinons maintenant le domaine des mathématiques . Une étude comparative 
s' intéressant aux rendements et aux taux de réussite en mathématique des élèves du 
deuxième cyc le du primaire, étude effectuée en France et au Québec (Weisse r, 1999), 
rapporte que 65% de ces élèves savent résoudre un problème à une seule opération mais 
que ce résultat tombe à 41 % dans des situations plus complexes. En sixième année, si 80 à 
95% des élèves maîtrisent le sens de l'addition, de la soustraction ou de la multiplicati on, un 
élève sur trois se ul ement réuss it dans un problème qui met en œuvre une divi sion, et donc 
le concept de fraction. 
D'après un av is relatif aux rapports d'enquêtes TTMSS, qui documentent les 
performances en mathématique et en sc ience chez plus de 100.000 élèves de 4e année du 
primaire sé lectionnés parmi 26 pays ou juridiction éducatives (Blai s, 2006), le taux moyen 
de réuss ite des épreuves est de 50%. Concernant le Québec, un sous-test relat if à 
l' équivalence de valeur entre 7110 et 0,7 révè le un taux de réuss ite de 26% alors qu ' un 
autre, relatif à des opérations sur des nombres entiers, donne un taux de réussite de 66%. 
Un autre point de cette enquête fai sant appel à l'anal yse de données (compléter un 
diagramme en barres à partir d' un problème présenté avec des mots) rapporte un taux de 
réuss ite de !D%. Ces chittres révèlent que les opérations sur les nombres, fractions ou 
déc imaux, représentent un défi plus grand pour les élèves du Québec que la compréhension 
des données d' un problème. 
1.1.3 CARACTÉRISTIQUES 
Les caracté ri stiques des difficultés rencontrées en mathématique par les élèves à 
ri sque ont troi s ori gines : les défis et la complexité de l'ense ignement en mathématique, les 
ex igences du programme de formation par rapport à l' enseignement des fractions , et les 
types de difficultés rencontrées dans l' apprentissage des fracti ons et leurs conséquences 
dans la suite du curri culum sco laire. Ces causes, analysées dans le cadre théorique, se 
résument comme suit : 
• Le rôle de l' erreur et son évaluation par le maître (Cerquett i-
Aberkane, 2007); 
• L'évaluati on basée sur un contrat pédagogique avec l'élève 
(Cerquetti-Aberkane, 2007); 
• L'antipathie à l'égard des mathématiques (Palac io-Qui nti n, 
200 1); 
• L' importance des mathématiques dans la réussi te sco lai re 
(MELS,2003b); 
• Le caractère non univoque de la notion de fraction (Grégoire et 
Meert, 2005). 
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II est donc pertinent de comprendre les raisons qu i mènent à l' échec en 
mathématiq ue, plus parti culi èrement dans le concept des fract ions, et de proposer une 
alternat ive aux modes d'apprenti ssage généralement utili sés. L' activité proposée dans ce 
mémoire répond à la nécessité de varier les représentati ons des frac ti ons. 
1.1.4 DIFFI CU LT ÉS 
Les mathématiques ont une log ique interne, en termes de chronologie des 
apprentissages, qu ' il fa ut respecter. Ainsi, il est nécessaire d'apprendre et connaître les 
nombres entiers avant d'apprendre les fractions (Palacio-Quintin, 2001). Les principales 
diffic ul tés rencontrées lors de l'apprenti ssage des frac tions sont dues au caractère 
plurivoq ue de la notion de fracti on. Comme le mentionnent certains auteurs: 
Une fraction peut en effet évoquer des situations très différentes, ce qui entrave la 
construction par les élèves d' une représentation claire et structurée de cette notion. 
Une fraction peut en effet représenter : (1) une opération de fractionnement, (2) un 
rapport, ou (3) une mesure (Grégoire et Meert, 2005 , p.227). 
Ces auteurs considèrent donc trois sens courants des fractions, alors que d'autres 
(Adihou, 2004, Mélot, 2008) en reti ennent cinq: la fraction-opérateur, la fraction-rapport, 
la fractio n-nombre ou mesure, la parti e d' un tout et le quotient ou résultat d' une div ision . 
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De plus, la plupart des manuels, ouvrages didactiques et rapports de recherche se rapportant 
à l'ense ignement des mathématiques précisent que la fraction peut être interprétée de 
diverses manières. Nous préc isons ci-dessous les trois termes le plus souvent rencontrés. 
La difficulté principale, dans le cas de la fraction-opérateur, cons iste pour l'é lève à 
trouver la méthode adéquate pour réaliser un partage en parts égales. Le découpage en parts 
éga les par divi sions binaires2 successives (1 /2, 1/4, 1/8, 1/16 .. . ) est assez aisé, mais la 
situati on se complique lorsque l'on sort de ce schéma ( 1/3, 1/5, 1/6, 1/7 ... ). Et les choses se 
corsent davantage si le numérateur de la fracti on est supérieur à un , car l'é lève doit, à la 
suite de la di vision, effectuer une multiplication. La situation atteint une com plexité encore 
plus grande lorsqu ' il s' ag it de partager plusieurs unités entre plusieurs personnes, et e ll e 
atteint son paroxysme si le nombre à partager est plus grand que le nombre de personnes 
(Grégoire et Meert, 2005 p.228). 
Dans le concept de la fraction-rapport, l' approche semble plus abordable car les 
rapports, au sens de comparai son, peuvent être identifi és indépendamment de toute mesure. 
La perception des rapports préexiste à leur représentation fractionnaire. II semble ex ister 
une intuit ion visuell e qui permet à l' indi vidu de réali ser des comparaiso ns d 'objets sans 
utili ser la notion de mesure (Grégo ire et Meert, p.228). Mais ex isterait-il une intuition 
audi ti ve qui se manifesterait dans le cadre de notre recherche? Prenons l'exemple des 
rectangles de la fi gure 1 : il n' est pas nécessa i re d 'effectuer de mesures pour se rendre 
compte que A et A' sont semblables3 alors que B et B' ne le sont pas: 
2 En comparaison avec les mesures binaires en musique : dont les temps sont divi sibles par deux 
(Robert, 2008, p.255). 
3 En mathématique, deux fi gures sont dites semblables si la longueur de tous les segments de l' une est 
dans un même rapport avec la longueur des segments correspondants de l' autre [sic] (Grégoire et Meert, 
2005 , p.228). 
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Figure 1 : Vérification graphique du rapport proporti onnel 
(d ' après Rouche, 1998 dans Grégoire et Meert, 2005) 
Il 
L'enfant du primaire peut se faire des représentations mentales des fractions, mai s ces 
représentations sont parfois 1 imitées par une certaine stagnation au stade des représentations 
préo pératoires de Piaget. C'est le cas, par exemple, du carré qui reste un carré dans toutes 
les positi ons ou rotations qu 'on veut lui imposer: l'adulte le conçoit aisément, mai s 
l' enfant peut avoir des difficultés à cause de sa perception des invariants cognitifs (Palacio-
Quintin, 2001). Nous avons retrouvé ce type de difficulté dans l'exemple cité en 
introduction avec les parts de pizza. 
Le quatrième concept, soit la fraction-nombre ou mesure, est le plus difficile 
d ' accès, particulièrement pour les élèves en difficulté. li apparaît dès que « la barre du 
rapport est identifiée au symbole de la division et que le dénominateur est utili sé comme 
divi seur du numérateur » (Grégoire et Meert, 2005 , p.230). La difficulté principale rés ide 
dans la transformation de cette fraction commune en fraction décimale. Même s ' il est plus 
aisé de comparer 0,35 et 0 ,30 que 7/20 et 15/50, le fait de réa li ser cette division 
correctement ne garantit pas que l'é lève comprenne réellement le sens de cette procédure, 
ni qu ' il pui sse prédire la co rrespondancc entre deux fracti ons équivalentcs et leur 
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représentation décimale. De plus, le concept de fraction-m esure amène l'é lève à découvrir 
que l' intuition de l' infini dans les nombres naturels, représenté par l'é loignement vers la 
droite sur la droite numérique, peut maintenant se concevoir en termes de divi sion de toute 
paire de nombres naturels success ifs, car il existe un nombre infini de décimaux (points 
séparant deux nombres sur la droite numérique) (Grégoire et Meert, 2005, p.230-231 ). 
1.1.5 CONSÉQUENCES 
Dans le cas du fraction nement ou fraction-opérateur, l' élève peut être amené à 
constater que l'act ion de multiplier est l' inverse de celle de divi se r (Grégoire et Meert, 
2005 , p.228) et ri sque alors de se trouver de plus en plus confus dans les processus relatifs 
aux opérations arithmétiq ues ou, au contraire, de cristalli se r, de fi ger son (in-) 
compréhension. Et son désarroi s' accro it si le numérateur est supérieur au dénominateur, 
car souvent il ne conçoit le fractionnement que par rapport à l' unité. 
Puisq ue les fraction s-rapports permettent de représenter des situations aussi variées 
que le pourcentage, les probabilités ou les échelles, des difficultés résultant d'erreur 
conceptuelles ou perceptives de la fraction-rapport peuvent entraîner une limitation dans la 
compréhension et l' usage de ces savoi rs mathématiques, très utili sés dans la vie soc iale et 
profess ionnell e des adu ltes. De plus, cette notion de rapport amène les élèves à découvrir 
les notions du plus grand commun diviseur (PGCD) et son inverse, le plus petit commun 
multiple (PPCM) (Grégoire et Meert, 2005, p.230). Ces deux éléments de la fraction-
rapport sont les savoirs mathématiques sous-jacents à notre expérimentati on. 
Pour l'é lève qui aura des difficultés à concevoir la fraction-mesure, cela engendrera 
des difficultés dans le calcul arithmétique (addition, soustraction, multiplication, divi sion) 
impliquant des fractions, difficultés qui se répercuteront plus tard, au secondaire, dans le 
ca lcul algébrique, le calcul de probabilité et le calcul d'exposants rationnel s. Le ca lcul sur 
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les décimaux fera généralement plus de sens pour l'élève car il existe dans des situations de 
la vie courante impliquant le système monétaire ou les notions d'espace et de temps. 
1.1.6 MODES D'APPRENTISSAGE 
La politique de l' adaptation scolaire suggère que l' élève ayant des besoins 
particuliers ait le droit à une réuss ite qui se traduit différemment de la norme (MELS, 
2003a, p.8) et recommande d'ag ir de manière préventive en distinguant : 
• la prévention primaire visant à diminuer les probabilités 
d'apparition des difficultés chez tous les élèves; 
• la prévention secondaire qui prend place avant que les difficultés 
ne so ient installées et qui s'adresse aux élèves considérés 
comme vulnérables; 
• et finalement la prévention tertiaire destinée à réduire les effets 
de la difficulté ou son évolution. Ce dernier type de prévention 
s'impose après que les difficultés ai ent été déce lées et les 
stratég ies à privilégier doivent viser la correction des difficultés 
(MELS, 2003a, p. 1 0). 
Ai nsi, nous pensons que notre approche originale permettrait une action au niveau 
des préventions secondaires et tertiaires : au niveau secondaire car l' utili sation d' une 
approche musicale à caractère ludique pourrait stimuler la motivation et l' estime de ces 
élèves vulnérables; au niveau tertiaire enfin, car pour les élèves identifiés comme étant à 
risque en mathématique, une approche alternative faciliterait l' approche des fractions et 
pourrait éveiller la curiosité de l'é lève. 
Traditionnellement, les solutions mises de l'avant dans les travaux de recherche en 
éducation portent sur l' aspect technique de la pédagogie, le « comment enseigner ». On ne 
tient pas nécessa irement compte des mécanismes de pensée, des intuitions, de la perception 
et de l' intégrati on sensoriell e, ni des éléments motivationnels relevant de la personnalité 
des élèves. Pas plus d'ailleurs que des différentes formes d' intelligences, avec 
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éventuellement la mise en év idence d 'une ou plusieurs fo rmes dom inantes (Gardner, 1996). 
Augmenter la connaissance ou la consc ience de so i chez l' élève en difficulté 
d 'apprenti ssage est un défi majeur et ouvre la porte à de nouveaux modes d' apprenti ssage, 
de nouveaux « comment apprend-t-on » (Trocmé-Fabre, 1987, dans Amoudry, 1995, p.l ). 
L'acte d' apprendre est un acte nature l, inné chez tous les êtres humains qui ne 
pourraient pas devenir ad ultes et s' adapter à leur environnement sans cette faculté. Le petit 
enfant apprend par immers ion et par globalité, puis en grandissant et j usque plus tard à 
l' âge adulte, il conti nuera de déve lopper des stratégies d ' apprenti ssage (Hourst, 2005; 
Lazzaro y Berruezo, 2009; Ri gal, 2003 ; Vienneau, 2005) . Chez certaines personnes cette 
capacité est abimée ou en sommeil et ne leur permet pas d 'accéder à leur plein potenti e l. 
Les récentes découvertes en neurosc iences, en déve loppement cognitif et en psycholog ie 
appliquée ouvrent la porte à de nouveaux modes d'apprenti ssage qui reconnaissent les 
spéc ificités de chaque élève, le rôle de l' émotion dans l' accès à la mémoire à long term e, 
l' ancrage des apprent issages au vécu personnel et la capac ité à restituer ces apprenti ssages. 
Ce que l'on pourrait appeler le mode préférenti el d' apprenti ssage nous rense igne sur 
le traitement de l' information effectué par un apprenant : comment il reçoit l' information, 
quel tra itement il lui app liq ue et la manière dont il la (ré-)utili se (Hourst, 2005). Dans les 
mécani smes d'apprentissage, le système limbique joue un rôle de di sjoncteur: lorsque 
l' environnement est menaçant ou déplaisant, ou si un choc affectif survient, cette partie du 
cerveau est capab le de bloquer une info rmati on tant à l' entrée qu 'à la sorti e (Lozanov, 
1984; Jenssen, 200 1; Mélot, 2008). L' apprenti ssage de la musique peut être perçu comme 
un jeu, et les jeux fac i litent les apprenti ssages. Il s permettent de réduire l' anx iété, 
d ' augmenter la partic ipati on des individus, et favor isent le retour d ' information par le fe ed-
back immédi at des ind ividus qui co llaborent à la cohésion du groupe (Lozanov, 1984; 
Wolfe, 2001 ). Plusieurs auteurs considèrent que l' absence d 'art et de musiq ue dans la petite 
enfanc e peut retarder le déve loppement mental de l'enfant (Jenssen, 200 1; Wolfe , 200 1). 
En mati ère de langage, tant en mathématique que dans la langue parlée, la base 
subtil e et systémat ique sur laquelle repose la référence lingui stiq ue doit refl éter une 
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organisation naturelle de l'esprit, c'est-à-dire une organisation qui se développe grâce à 
l'expérience plutôt que par un apprentissage formel (Bruner et Haste, 1987, in Bauersfeld, 
1994). Le rythme utili sé comme approche corporelle du concept de fraction pourrait se 
révéler être une expérience développementale propre a (ré-)organiser ce concept. 
1.2 D EUX IÈME PARTIE: HISTORIQUE DE LA MUSIQUE, DES MATHÉMATIQ UES ET DE 
LEURS LIENS RÉC IPROQ UES 
La première partie de cette problématique a montré la nature des difficultés liées à 
l'apprentissage de la fraction , et l' impact de ces difficultés dans la vie réelle. Elle a 
éga lement montré la nécess ité de se tourner vers de nouvell es approches de l'enseignement 
des fractions , à la fois didactiques et pédagogiques. On pourrait même parler d' urgence, 
lorsque l'on tient compte de l'augmentation du nombre d'é lèves en difficulté ou à risque au 
cours de la dernière décennie. 
Découvrons à présent comment l'enseignement de la musIque et ce lui des 
mathématiques ont évolué au fil des siècles, les enjeux de cette recherche et les pistes de 
changement à explorer. 
1.2.1 PRÉCURSEURS DE L'ENSEIGNEMENT MUSICAL 
Dans l'A ntiquité, Pythagore et Platon traitaient déjà de manière détaillée des rapports 
entre musique et mathématique (Blanckaert, 2007) et Boethius, philosophe néo-platonicien, 
considérait ni plus ni moins la musique comme une branche des mathématiques (Rings, 
2008). Les philosophes antiques avaient placé l'ense ignement de la musique sur le même 
pied d'égalité que l'astronomie, l' ar ithmétique et la géométrie dans un ensemble baptisé le 
Quadrivium. Cet ensemble, associé avec le Trivium, lui-même englobant la rhétorique, la 
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di alectique et la grammaire, regroupait l'ensemble des connaissances sous l' appellation des 
« sept arts libéraux » (Larousse, 2005). 
Lors de la chute de l' Empire romain, l'Église catholique a priS la relève et 
l'ense ignement musical fut li é à celui du lat in , en vue du service du culte, durant tout le 
Moyen Âge. On verra notamment, vers 1025- 1030 de notre ère, le pédagogue Guido 
d'Arezzo inventer le système de la portée musicale dest iné à faciliter la lecture des notes et 
à accélérer l'apprenti ssage des chants (Larousse, 2005). La musique sacrée trouvera son 
apogée à l'époque dite baroque, du début du XVlle sièc le au milieu du XVllIe siècle 
environ. Jean-Sébasti en Bach est probablement le compos iteur le plus marquant de cette 
époque, tant par sa musique sacrée (cantates, choral s) que par sa musique instrumentale 
profane (concertos, fugues ... ). Sa musique reste encore très sc ientifique, calculée et 
prév isib le. li faudra attendre les époques classiques, avec Moza rt et Haydn durant la 
deuxième moitié du XVIII e siècle , et surtout la musique romantique du XIXe sièc le, avec 
Lizst, Chopi n, Brahms ou Wagner, pour n'en citer que quelques-uns, pour vo ir la musique 
se populariser. Elle perdra, durant le XXe siècle, son statut éliti ste et sc ientifique au profit 
d' une plus grande li berté, ouvrant ainsi la porte à l' intuition, aux émotions et à 
l' im provisation, notamment avec la musique de jazz (Larousse, 2005). 
En ce qui concerne plus spéc ifiquement le Canada, on di stingue l'époque co loniale, 
jusqu ' à la première guerre mondiale, et l'époque contemporaine de 1918 à nos jours. La 
musique a été introduite au programme des éco les publiques du Haut-Canada en 1846 par 
Ege rton Ryerson. Il s'est inspiré des théories du pédagogue françai s Henri Pesta lozzi. Au 
début du XXe sièc le, on verra l'ouverture de divers conservatoires à travers le pays et le 
développement des facu ltés de musique dans les universités. La fondati on du Conseil des 
Arts du Canada en 1957 officia li sera l'enseignement de la musique, notam ment 
instrumentale, dans les ordres d'enseignement secondaire et supérieur (Encyclopédie 
Ca nad ienne, 20 12). 
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Abordons maintenant l'évolution des mathématiques au fil des siècles afin de mettre 
en lumière la nature des difficultés liées à leur apprenti ssage, et voyons si la musique à déjà 
servi de medium d' apprenti ssage des fractions. 
1.2.2 PRÉCURSEURS DE L'ENSE IGNEMENT DES MATHÉMATIQUES 
L' hi storique présenté ci-après n'est évidemment pas exhaustif mais il permet de 
constater que l'évo luti on des mathématiques résu lte de l' intégration successive de 
connai ssances préa lables, avec des ajouts ponctuels ou des découvertes marquantes. 
Les plus anciennes traces des connaissances mathématiques se retrouvent en 
Mésopotamie, auprès d' un ensemble de peuplades ayant vécu entre 5000 avant J.-c. et le 
début de notre ère. Deux grandes périodes sont à retenir: la dynastie babylonienne marquée 
par le règne d'Hammurabi entre 1800 et 1500 avant J.-c., et la période hellénique entre 600 
avant J.-c. et 300 après J.-c. , depuis la dynastie des Chaldéens jusqu'à l' empire 
d' Alexandre Le Grand et les Séleucides (Dahan-Dalmedico et Peiffer, 1986, p.12). 
Les Babyloniens utilisaient un système de numération positionnel à base 
sexagés imale (base 60) et déc imale (10), mais n'avaient pas de signe pour représenter le 
zéro. Comme 60 a de nombreux diviseurs, le système babylonien est plus avantageux que 
le système égyptien car il permet l'écriture de fractions variées: 1/2, 1/3, 1/4, I lS, 1/6, 
1112, 1/ 15, 1/20 ou 1/30. Les Babyloniens uti li saient leurs connaissances mathématiques 
dans les domaines économique ou astronomique. Leur système sexagés imal est toujours 
utili sé de nos jours dans les domaines de la trigonométrie (angles exprimés en degrés, 
minutes, secondes), la mesure du temps (heures, minutes, secondes) et en astronomie. 
Les Égyptiens, dont la période la plus prospère est celle de la construction des 
grandes pyramides sous la Ille dynastie (vers 2500 avant J.-c.), utilisaient deux systèmes 
d' écriture : les hiérogl yphes, dans lesquels chaque symbole représente un objet, et le 
système hiératique qui est une simplification du premier. Le système hiéroglyphique est 
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décimal non positionnel alors que le système hiératique est déc imal avec un principe de 
pos ition. Ils utilisaient uniquement des fractions unitaires (I /n), donc une fraction telle que 
2/5 était décomposée en une somme de fractions comme le montre l'exemple suivant : 
1/3(5/15) + 1/ 15 = 6/ 15 (2/5) (Dahan-Dalmedico et Peiffer, 1986, pIS). 
La Grèce a laissé de remarquables traces en matière de géométrie, de logique et 
d'abstraction. Les Grecs ont assimilé les connaissances précédentes et les ont introduites 
dans une vis ion globale des sc iences dont la philosophie est le summum de l' intégrat ion : 
les mathématiques ne sont qu ' un préa lable à la construction d'un esprit capable 
d'appréhender la complex ité du monde sensible . Aristote, le philosophe antique qui a le 
plus marqué la pensée occ identale, proposa it un corpus théorique globa l qui permettait de 
décrire d'une manière qualitati ve l'ensemble des phénomènes nature ls. Cette théorie 
s' appe lait la philosophie naturell e (Dahan-Dalmedico et Peiffer, 1986, p.17). Le système 
grec de numération est à base 10 et utili se les symboles l, Il , Ill. 1111 pour les ch iffres de 1 à 
4, puis les lettres initiales (en grec) de penta (5), deka (10), hekalon (100) chilioi ( 1000) et 
myrioi (10000) Ces préfixes se retrouvent encore dans nos mesures et formes géométriques 
contempora ines. À titre d'exemples: pentagone (5 côtés), décamètre (10 mètres) ou hectare 
( 100 ares), myrioi ayant lai ssé myriade dans la langue française. Le système grec permet 
difficilement d'écrire les fractions, aussi furent-il s tentés de se limiter à la fraction 1/2 qui 
avait un symbole représentatif (L") et aux fractions unitaires en généra l. Il s ont commencé 
à noter les fract ions en superposant ou décalant les symboles chiffrés et les lettres (p 16-18). 
Le monde arabe jouera un rôle significatif dans les mathématiques telles que nous les 
connaisso ns. Intégrant les connaissances grecques et hindoues de l' époque, ils 
développeront le système de numération décimale pos itionnell e et l' utili sation du zéro. La 
civili sation arabe a semé les germes d' une sc ience véritablement opératoi re grâce à son 
sens de l'observation, du détail et de la description, dans des domaines aussi variés que la 
médecine, la botanique, la géographie et la mesure exacte (p.19-23) . À titre d'exemples, 
plusieurs termes mathématiques utili sés actuellement trouvent leur origine dans la langue 
arabe : le chi ffre zéro provient de l' italien zephiro lui-même dérivé de l'arabe sifr signifi ant 
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vide; le terme algèbre provient de l' arabe al-jabr, synonyme de sc ience des équations. Les 
Arabes n'ont rien apporté de neuf au concept des fractions, si ce n' est de formaliser 
l' emploi de la barre séparant le numérateur du dénominateur. Leurs contributions sont 
majeures dans le domaine de la théorie des équations (algèbre), de la trigonométrie, du 
développement du système décimal et de la généralisation du binôme (Colette, 1973). 
L'Europe du Moyen Âge, soit entre 500 et 1400 de notre ère, continuera un travail 
d' intégration des connaissances précédentes et cela principalement sous le contrôle de 
l' Égli se Catholique Romaine. Boetius est le principal auteur ayant touché aux 
mathématiques. Né vers 480, il a largement influencé l'enseignement dans les écoles 
monastiques durant le millénaire suivant, en compilant et annotant les travaux de ses 
prédécesseurs hel léniques. Il a traité de la musique théorique en utilisant principalement des 
. idées de rapports et de moyennes inspirées d'Euclide, Nicomaque ou Ptolémée. Gerbert, 
vers 980, aura it introduit en Europe le système de numération indo-arabe que l' on connait 
aujourd' hui . Il faudra attendre Léonard de Pise, dit Fibonacci , pour vo ir de nouveaux 
développements de la fraction. Vers 1200, il rédigea son Liber Abaci , qui traite 
essenti ell ement des méthodes algébriques et de l' usage de l'écriture indo-arabe. Les 
chapitres 6 et 7 sont particulièrement intéressants car il y parle abondamment des fractions: 
communes, sexagés imales et unitaires « mais il ignore complètement les fractions 
décimales, principal avantage de la notation pos itionnelle » (Collette, 1973, p.143). 11 
utilisera un principe d' écriture par juxtaposition et écrira la fraction 98/ 100 de la manière 
suivante: 1/100 1/50 1/5 1/4 1/2 (1 +2+20+25+50/100). La nai ssance des grandes 
uni vers ités européennes, au douzième siècle, verra le développement des sc iences et des 
mathématiques. Oresme, vers 1350, est le père de règl es graphiques importantes telles que 
les puissances fractionnaires ou les règles opérationnelles de la multiplication (p.133-152). 
La renaissance européenne, qui s'étend du XVe au XVIe siècle, a été surtout 
marquée par l' invention et le développement de l' imprimerie, qui permet une 
standardisation des connaissances. Cette période contribuera à l' expansion du système 
d'écriture indo-arabe, de l' algèbre, des équations, de la tri gonométri e et des nombres 
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négati fs. Les fract ions déc imales se développent graduellement. Que ce so it la théorie des 
perspecti ves de Leonard de Vinci ou les développements en géométrie projective de Gérard 
Désargues, cette période a réuss i à intégrer les mathématiques à la description du monde 
concret, notamment en architecture (Colette, 1973, p.155-179). 
Il fa udra attendre le XVIIe siècle pour voir se fixer les normes des mathématiques 
dites modernes. La figure dominante est sans conteste François Viète qui consacre l' emploi 
systématique des nombres déc imaux, généralise l'a lgèbre et étab lit les relat ions ex istant 
entre la trigonométri e et la théori e des équations. On doit à Stevin des déve loppements 
complémentaires dans les nombres décimaux et des emplois comptables des 
mathématiques. Napier, réputé par ses études sur les méthodes abrégées de calcul , est 
l' inventeur du logarithme (Colette, 1973, p.183-198). 
Ce ne se ra qu 'au XXe sièc le que la fraction sera directement associée à un nombre 
rat ionnel et que l' on considèrera les nombres entiers comme des fracti ons parti culi ères, par 
exemple: 8 = 8/ 1 ou 64/8 (Adihou, 2004; Mélot, 2008). 
1.2.3 PRÉSENCE DES LIENS ENTRE MUSIQUE ET MATHÉMATIQUE 
Cette section montre l'évolution de l' importance de la musique dans la vie humai ne 
au cours de trois grandes périodes de l' hi stoire humaine: l' Antiquité, le Moyen Âge et 
l'époque contemporaine. 
Antiquité 
La relation entre mathématiques et musique fascine les philosophes et musiciens de 
puis des millénaires (Rings, 2008). Pythagore a marqué des sièc les de pensée musica le avec 
son concept de « nombres résonnants » (Colette, 1973). Boethius, philosophe néo-
pl <l tonicien, cons idérait ni plus ni moins la musique comme une branche des 
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mathématiques. Pythagore et Platon ont organisé la musique selon les lois du nombre et 
développé une véritab le philosophie de l'harmonie (Jacques, 2006). De plus, Pythagore 
émit l'hypothèse que deux sons joués ensemble et procurant une impression harmonieuse 
constituaient un phénomène qui pouvait s'expliquer mathématiquement (Blankaert, 2007). 
Plus exactement que nombre et musique éta ient liés et que les lois de l'harmonie de l' un se 
reflétaient dans l'autre. Ces idées, confirmées par la science acoustique contemporaine, 
n'ont pas été comprises ni employées adéquatement en Occident (Colette, 1973). 
La « tetrakys », qui signifie « à quatre rayons » est le premier élément significatif de 
l' approche pythagoricienne des mathématiques et de la musique. Il s'agit d'un groupe de 
dix (10) points ordonnés en triangle éq uilatéral , un point central entouré de neuf (9) points, 
chaque base du triangle composée de quatre (4) points, quatre rangées représentant les 
premiers chiffres successifs et dont la somme équivaut à dix (10). Les rapports que l' on 
peut dégager de ces données représentent l' unisson (1) , l'octave (2/ 1), la quinte (3 /2) et la 
quarte (4/3) qui sont les premiers harmoniques d' un son fondamental (Blankaert, 2007). 
Platon utilisait une approche mathématique basée sur un système de moyennes 
arithmétiques (01 = (a+b)/2) et harmoniques, ou moyennes arithmétiques des inverses (1 /m 
= (lia + lIb)/2) entre deux termes success ifs. Partant des intervalles doubles que sont les 
octaves successives (les sons 1, 2, 4 et 8), et des intervalles triples représentés par les 
quintes (1 , 3, 9 et 27), Platon les comble mathématiquement et obtient les tons et la suite 
des quintes. Cette démarche aboutira finalement aux demi-tons Ml-FA et SI-DO. Par 
exemple, la moyenne arithmétique de 1 et 2 est 3/2 et la moyenne harmonique est 4/3, soit 
les rapports trouvés par Pythagore. En explorant le cycle des quintes, à partir de FA, on 
obtient un MI# ce qui n'est pas exactement un FA .. . Ie rapport entre les deux est de 
531441 /524288 et s'appelle le « comma pythagoricien ». Ce comma a été vu comme une 
malédiction en Occident et a mené au tempérament égal de douze (12) demi-tons égaux. 
Son expression mathématique, racine douzième de 2 (12~2), ne peut se réduire sous forme 
de fraction (B lankaert, 2007). 
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Moyen Âge 
L'époque gothique a lai ssé un ouvrage hors du commun, la cathédrale de Chartres, 
dont l'architecture répond à de nombreuses lois ésotériques, mathématiques, géométriques 
et musicales frisa nt la perfection. Elle répond aux harmoniques de la gamme du premier 
mode grégorien (mode qualifié de grave et donnant une impression de stabilité) . 
L'ensemble de cette architecture est basé sur quatre lignes horizontales figurant la portée 
grégorienne, et si on relie une de ces lignes au so l du mur qui lui fait face , on trouve les 
rapports harmoniques de la gamme. De plus la structure repose sur les arcs-boutants situés 
en dehors, tendue comme une peau de tambour, ce qui n'était pas le cas de l'architecture 
romane construite massivement sur ses fondati ons (Jacques, 2006, p.24-26). 
Pourquoi la gamme majeure diatonique contient-elle sept (7) notes? .. Parce que, 
physiologiquement, on a cinq (5) doigts! Cette explication trouve son origine avec le luth 
acco rdé en quintes (3/2) : il faut placer le pouce sur le dos du manche, la première corde à 
vide donne le DO (1er degré) , l' index le RÉ (2ème degré), le majeur le MI (3ème degré) et 
l' annulaire le FA (4ème degré). Le petit doigt, trop faibl e, n'est pas utili sé . La deuxième 
corde à vide donne le SOL (Sème degré, la quinte du premier), puis les doigts success ifs le 
LA, SI et de nouveau un DO. Lorsque quatre notes consécutives sont jouées sur une même 
co rde, ell es portent le nom de tétracorde et constituent un lien év ident avec les tetrakis 
pythagoriciens (B lankaert, 2007). 
Époque contemporaine 
Depuis la seconde guerre mondiale, nombre de compositeurs et théoriciens de la 
musique, tant en Europe qu 'aux États-Unis, utili sent les mathématiques comme moyen de 
simulation et de modelage de la création musicale. Dans les années so ixante-dix (70), le 
mathématicien John Clough entreprit d'appliquer les fractions continues à la théorie des 
gammes diatoniques, majeures et mineures. Il préc isa cependant que si les mathématiques 
ont une climension intuitive et poétique, elles ne sont pas pour autant accessibles à tous les 
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musIcIens ou étudiants en musIque car les concepts utilisés en théorie musicale 
mathématique sont parfois trop complexes pour être accessibles à un public non-initié aux 
mathématiques (Rings, 2008). 
En marge de l' utilisation des mathématiques pour modéliser la musique, Bauersfeld 
(1994) signale que la géométrie joue un rôle mineur dans les programmes d'enseignement 
des mathématiques au primaire, probablement par manque de temps à l'école. Pourtant, les 
arrangements de jetons, de bâtonnets, la droite numérique, les tables d'addition et de 
multiplication, les représentations du concept de moyenne, les fractions en tant que parties 
d'un cercle ou d'un rectangle reposent sur une structure géométrique. Le rythme musical , 
conçu comme une forme géométrique exprimée dans le temps, est une représentation dans 
la quatrième dimension de concepts tel s que les suites de nombres ou la droite numérique. 
Les opérations arithmétiques de base comme l'addition, la soustraction ou la multiplication 
se retrouvent dans les combinaisons rythmiques de diverses musiques à travers le monde. 
1.3 TROISIÈME PARTIE: LES APPROCHES ACTUELLES ET LE PROJET DE RECHERCHE 
Après cet aperçu historique de l'enseignement musical et mathématique, nous allons 
faire le point sur les tendances actuelles, préciser leurs limites et envisager de quelle 
manière notre recherche pourrait améliorer la situation en clarifiant nos objectifs de 
recherche. 
1.3.1 ENJEUX DE LA RECHERCHE 
Le premIer enjeu de cette recherche est ontogénique, ancré non pas sur la 
légitimation d'une pratique professionnelle personnelle, mais plus sur l'i nnovation , sur une 
act ion concrète dans le milieu de la recherche (Van Der Maren, 2003, p.28). 
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Le second enjeu est pragmatique : mettre en place des cadres et procédures 
d'enseignement-apprentissage des mathématiques innovantes, ayant un impact positif sur le 
taux de réussite. 11 s'agit dans ce cas d' un vo let de recherche-intervention visant à amél iorer 
le fonctionnement et le déroul ement du processus d'apprenti ssage sans en altérer ses 
fina lités et objectifs (p.26). En cas de succès de l'activité, un pro longement pourra it avoir 
lieu sous forme de recherche-déve loppement vi sant l'élaboration de procédures et d' out il s 
d' enseignement et d' apprenti ssage alternati fs aux approches conventionnelles. 
Outre ces de ux enjeux, la recherche vise éga lement à sou lever les défis liés à 
l' enseignement des fractio ns. Ces défis sont préc isés au cadre théorique et illustrent bien la 
nécessité d'explorer des pistes de changement dans les agirs didacti ques et pédagogiques 
liés à l' enseignement des fracti ons. 
1.3.2 L IMITES DES APPROCHES ÉDUCATI VES EN MILI EU SCOLAIRE 
Nous pensons que la réti cence des mili eux éducat ifs et po li tiques face aux approches 
novatrices résulte des tira ill ements entre l' opinion publi que, qui craint un nive ll ement par le 
bas des connaissances, li é aux approches éducatives favo ri sant l' intégration, l' inclusion et 
la réussite pour tous; et les lobbys de parents d'é lèves en difficultés qui désirent 
l' intégration et la mise en place de ressources pour accompagner leurs enfants . Ce la amène 
des paradoxes dans la recherche en éducat ion, comme le pense Van Der Maren (2004) : 
[ .. . ] l' échec, que ce so it ce lui de l'é lève, de l'ense ignant ou du système, doit être 
assumé [ . .. ] pour év iter l'obsess ion de la réuss ite qui condui t à deux extrêmes. Le 
premier consiste à accepter toutes les intuitions non fo ndées et non éprouvées [ ... ] 
comme des so lutions miracles : [ ... ] effet Tomati s [ ... ] suggestopédie [ . . . ] 
visua lisations de La Garanderi e [ ... ] visuel ou auditi f [ ... ] cerveau gauche et 
cerveau dro it [ ... ] L'autre extrême consiste à diminuer les exigences de 
l' enseignement pour rédu ire l' ampleur et la fréquence de l'échec [ ... ] et construire 
une idéo logie éducati ve [ ... ] où on n'ense igne plus de contenu , on ne s' in téresse 
plus qu ' aux processus! [ ... ] (p.226) . 
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Force est de constater que les difficultés en mathématique constituent un enjeu 
majeur dans la problématique générale de la réuss ite sco laire, et que l'apprentissage des 
nombres rationnels, et donc des fractions communes ou décimales, continue de heurter un 
grand nombre d' élèves. Les pistes d' interventions orthopédagogiques sont nombreuses: 
observation, expérimentation avec du matériel concret ou imagé, démarche CSA 4, 
transferts dans des situations de la vie courante, développement de stratégies et de chaînes 
de procédures (Duclos, 1997, p.93-95) . Cependant, auc une de ses pistes n' utili se le rythme 
comme mode d'apprentissage des fractions. Les modes d'apprentissages utilisés 
actuel lement ne feraient-ils pas partie intégrante du problème? Ne serait-il pas opportun 
d' envisager une approche réso lument novatrice qui permettrait de semer les graines d'une 
nouvelle compréhens ion des fractions pour les élèves à risque? Pour tenter de répondre à 
ces questions, nous a ll ons explorer plus avant la problématique des modes d'apprenti ssage 
des fract ions. 
1.3.3 PISTES DE CHANGEMENT 
Nous pensons que le rythme pourrait conduire les élèves à risque ou en difficulté 
d'apprentissage vers une conception juste des fractions , du point de vue mathématique, tout 
en étant une réponse différente ou un mode d'apprenti ssage différent des attentes 
traditionnelles. 
La musique est utili sée depuis longtemps à des fins thérapeutiques et pédagogiques. 
Elle modifie nos états d'âme, influence globalement la motivation et le dynamisme de l' être 
humain, et permet de stimuler le cerveau d'une manière globale (Jacques, 2006; Levitin, 
2007). L'activité qui est proposée dans ce mémoire pourrait ainsi stimuler les 
apprentissages au plan soc io-affectif, par ses aspects ludique, coopératif, moteur et cognitif, 
4 CSA : concret, semi-concret, abstrait (Saint-Laurent, 2002, p.278) . 
26 
par la rigueur et la précision nécessaires à son exécution, ainsi que par la créativité 
mobili sée pour imaginer une solution au problème mathématique sous-j acent. 
1.3.4 P ERSPECTIVE HUMANISTE 
Au Québec, les programmes d ' études en mathématiques insistent sur la richesse et la 
di f fi culté des ac ti vités de résolution de problèmes qui mettent en œuvre la pensée créatrice 
(M ELS, 2003b). L' activité de recherche que nous développons au chapitre méthodolog ique 
consiste en une réso lution de problème qui fait précisément appel à la créati vité des 
participants. En transposant ce souci de créativité dans notre approche ludique basée sur 
certains principes de la musique du nord de l' Inde, nous introdui sons une perspective 
humani ste qui permettra de bâtir un pont entre la diversité des modes d 'apprenti ssage 
ex istant chez les élèves . 
La musique est reconnue pour favoriser l' intégration des apprentissages en jouant sur 
les attitudes et les émoti ons des apprenants. L'utilisation d ' une approche rythmique 
utili sant une traditi on culturelle orale pourrait permettre l' émergence du concept de fraction 
par division et subdivision des différents mouvements impliqués dans la création 
d'algo rithmes simples. On sait que le quotient intellectuel ou la présence de diffi cultés 
d'apprenti ssage n'affecte pas les performances psychomotrices, si ce n'est la 
compréhension de rythmes complexes (Rigal , 2003). 
Nous exposerons dans la méthodologie les éléments fractionnel s simples et implicites 
présents dans les exercices proposés. 11 est généralement admis que l' enfant est ouvert à 
di fférents apprenti ssages ou stimulations. Sur le plan musical , il peut auss i bien apprécier 
Mozart qu ' une comptine, et la musique indienne est pour lui toute auss i intéressante que la 
musique baroque (Hourst, 2005). La dimension culturelle est primordiale dans les 
apprenti ssages et l' approche rythmique par la musique indienne pourrait, se lon nous, 
s' intégrer naturell ement dans le paradi gme socioconstructivi ste et multi culturel de l' école et 
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de la soc iété québécoise (Liardon, 2008) . Ce dern ier auteur propose une approche cultu re ll e 
du rythme basée sur la di vision d ' une pulsati on, donc un concept de fraction, et non pas sur 
l' apprenti ssage de la durée par addit ion ou comp lément. Nous y rev iendrons pl us en détail s 
dans le cadre théorique. 
1.3.5 Q UESTION ET OBJECT I FS DE RECHERCHE 
La questi on de recherche se présente donc a ins i: 
« Comment des élèves à risque ou en difficulté a u p rimaire construisent-ils le 
concept des fractions a u moyen de la musique indienne? ». 
L' obj ecti f général consiste à « présenter un mode de construction alternatif du 
concept de fractions au moyen du rythme issu de la musique indienne », alors que 
l' objectif spéc ifique v ise à « ana lyser ce mode de const r uction a lternatif du concept de 
fraction s ». 
Le chapi tre qUI suit nous pennettra de dégager les fondements th éoriques et 
conceptue ls mobili sés par notre recherche, et guidera le lecteur vers une meilleure 




Ce chapitre permettra de préciser le paradigme choisi , les définitions et les concepts 
utilisés. La présente recherche est basée sur le principe des théories stratégiques (Van Der 
Maren 2003, p.32), et nous tenterons de préciser si les stratégies mises en place sont 
d'ordre praxique, c'est-à-dire définissant une série d'actions menées à partir de signes, 
repères ou indices variés; ou bien s' il s'agit davantage de stratégies praxéologiques, donc 
de choisir les paramètres idéaux en fonction du but à atteindre. Ces éléments seront 
analysés dans la discussion finale, en li en avec les résultats de l'activité de recherche. 
Entre Sche llenberg (2004) montrant que les cours de mus ique amél iorent le quotient 
intellectuel chez les enfants de 6 ans, Rigal (2003) constatant que le quotient intellectuel 
n 'affecte pas les performances psychomotrices, et Bence-Mereaux (1987) prétendant que « 
l' homme devient ce à quoi il pense et ce qu ' il pense est fortement influencé par la parole et 
la musique », nous pensons que notre approche accorde un rôle fonctionnel à la musique, 
dans une approche transdisciplinaire et humaniste . 
Notre cadre théorique est constitué de trois parties : la première présente les 
fondements théoriques et les concepts li és à l'ense ignement musical ; la seconde développe 
les bases théoriques et conceptuelles de l'ense ignement des mathématiques ; la troisième et 
dernière partie dégage les li ens d ' interdisciplinarité entre la musique, les mathématiques et 
la cogn ition. 
2.1 LA MUSIQUE 
Éclaircissons d ' abord le lecteur sur le chemin emprunté depuis la dernière décennie 
par l'enseignement musical. À côté de la formation traditionnelle ayant pour but le 
développement artistique et esthétique des mus iciens, la musique est utilisée au préscolaire 
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et au primaire dans un cadre ludique qui participe au développement global de l'enfant. E ll e 
est aussi utili sée dans le domaine du bien-être global de la personne dans une spéc ialité que 
l'on nomme la musicothérapie. Cette technique vise à modifier certains comportements en 
intégrant des éléments touchant à la fois aux domaines des arts , de la médec ine all opathique 
et alternative, de la pédagogie et de la psychologie . Comme nous l'avons déjà précisé, notre 
approche s' insère dans une perspective transdisciplinaire et humani ste, et vise à (re-)donner 
un rôle fonctionnel à la musique dans l'apprentissage des mathématiques. 
2.1.1 FONDEMENTS THÉORIQUES ET CONCEPTS 
Voyons quels fondements théoriques et conceptue ls sont utili sés dans l'ense ignement 
musical, tant en Occident qu 'en Inde du Nord. 
Musique occidentale 
La musique occ identale s'ense igne se lon des bases théoriques maintenant séculaires 
et bien répertoriées (Wharram, 1986). Les rythmes sont des grandeurs de temps ou durées, 
et ce lles-ci sont notées d'une manière théorique traditionnelle , dans la musique occ identale, 
par un code de langage appe lé le « solfège rythmique » (Danhauser, 1985). Les rapports 
existants entre les rythmes sont exprimables sous forme fracti onnaire et nous pouvons 
combiner ces rythmes entre eux dans un ordre de grandeur dépassant le milliard de 
combinaisons! 
Dans l' approche occidentale, on part de la prémi sse que l'enfant, l' apprenant, connait 
déjà les concepts de fractions afin de lui exp liquer la valeur des notes entre elles (e.g.: une 
croche vaut la moitié d' une noire, ou une noire vaut le double de la croche). 
Certaines méthodes employées uti 1 isent la ronde, valeur la plus longue, comme point 
de départ pOlir all er vers les valeurs inférie ures. Dans ce cas, généralement, l'ense ignant va 
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utiliser des termes comme « une ronde vaut deux blanches » ou « une noire vaut la moitié 
d'une blanche » ou encore « le chiffre indicateur de mesure 4/4 signifie qu ' il y a quatre 
noires ou quarts de ronde dans une mesure ». La mesure est une subdivision musicale qui 
indique un groupement de temps, ou un ensemble de notes, séparés par deux barres 
verticales (Wharram, 1986). 
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Figure 2 : Comparaison des valeurs de notes simples 
(d'après Wharram, 1986) 
D'autres méthodes d'enseignement du so lfège préconisent de partir de la noire, qui 
est communément la valeur unitaire de temps la plus employée, et d'effectuer des 
multiplications et des additions pour aborder les valeurs supérieures (blanche ou ronde) et 
des divi sions pour aborder les valeurs inférieures (croches, doubles croches). 
Un artifice permet de modifier la valeur d' une note ou d'un si lence : il s' agit du point 
placé à droite d' une note. Le point ajoute la moitié de la valeur précédente et permet 
d'aborder le fractionnement d'une va leur rythmique : dans une mesure en 4/4, une blanche 
pointée vaut trois temps (2 + 2/2) , une noire pointée vaut un temps et demi (1 + 1/2) , une 
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croche pointée vaut trois quarts de temps (1/2 + 1/2/2 soit 1/4). Afin de représenter un 
fractionnement plus complexe, le mécanisme de deux points success ifs, ou double point, est 
utili sé : une noire doublement pointée vaut un temps et troi s quarts (1 + 1/2 + 1/4). 
Le so lfège permet des artifices au code d'écriture afin de représenter des subdivisions 
de temps impaires, temaires ou asymétriques, car ces représentations fractionnaires ne sont 
plus le résultat d' une simple division par deux d' une figure rythmique initiale. TI s' agit du 
principe des mesures composées : la mesure en 6/8 est une subdivi sion en deux temps, 
chaque temps étant un groupe de trois croches. 
Les subterfuges que sont les groupements de notes comme le triolet, le quinto let, le 
sextolet ou d'autres groupements réguliers ou irréguliers permettent un nouveau degré de 
complex ité. Dans ce cas, des notions mathématiques de divi sion et de frac ti on-rapport sont 
utili sées pour transcrire le rythme désiré et l' exp liquer à l' élève. Pour faire exécuter trois 
notes sur un temps valant une noire, le trio let de croches est utili sé en expliquant qu ' il faut 
« di viser la pul sati on en troi s parties égales », « remplacer deux subdi visions égales par 
tro is » ou encore « jouer deux notes dans le temps de troi s » (Wharram, 1986). 
tn plet Iri pte! tn ~et tri p~ 
3 3 3 3 
~et tri pOl Iri ~et tri plet 
3 3 3 3 
tri p"" Iri plet tri pie! tri plet 
3 3 
ui plet hi pte! Iri pte! tri pie! 
3 
Figure 3 : Comparaison des valeurs de notes composées 
(d'après Wharram, 1986) 
Tous ces exemples de notation de valeurs de notes ont leur équi valence pour la 
notation de valeurs de silence! 
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Dans le cas de mesures asymétriques, l' utili sation de groupements de pulsation laisse 
apparaître des contenances inégales. À titre d 'exemple pour la mesure de 7/8, les croches 
sont regroupées selon un des algorithmes suivants: 2+2+2+ 1, 3+4 ou 4+3 pour les cas les 
plus fréquents. 
Le pédagogue sui sse Jacques-Dalcroze trouvait important de ne jamais oublier que la 
rythmique soit considérée comme un mode d 'éducati on, non seulement pour la musique 
mais éga lement par la mus ique. 11 ava it remarqué qu ' il n 'ex istait pas un sujet musicien, 
présentant des diffi cultés dans l' expression mu sica le rythmique, qui ne possède 
corpore ll ement cette difficulté. Il était persuadé que le travai l de mouvements et de modèles 
rythmiques devait créer, dans le cerveau des é lèves, des images rythmiques précises 
parcourant l' éche ll e enti ère des gradati ons dynamiques et temporelles (Bachmann, 1984). 
Suite à cette vision tirée de la pédagogie rythmique de Jacques-Dalcroze, nous 
pensons qu ' une approche ludique par laqu el le l' enfant s ' initi e au rythme par l' action 
pourrait lui permettre de verbaliser ses perceptions et découvertes par rapport au rythme et 
aux fractions sous-jacentes à cet exerc ice. 
Musique indienne 
Voyons maintenant ce qu ' i 1 en est des bases rythmiques de la musique de tablas de 
l' Inde du Nord (Liardon, 2008). Cette traditi on utili se un système de représentation orale 
des sons, ou système mnémonique, appelé bols (prononcer « Ml »). La conception 
rythmique indienne est très déve loppée et utilise des battements (malra) , des mesures 
(vibhag) et des cycles (avartan) (CouI1ney, 1993). Le matra est l'unité fondamentale du 
rythme, il n'a pas de valeur absolue et peut être subdivi sé ou groupé. L'avartan est le 
composant structural le plus é levé et est composé de 6 à 16 battements (Liardon, 2008). 
Les matras utili sés en Inde sont des onomatopées te lles que [ta] , [taka] , [taketa] , 
[takademi], représentant des g roupes ou sous-groupes allant de 1 à 9. Nous pensons que 
l' usage de ce mode de communication pour faire découvrir le rythme, sans passer par le 
solfège traditionnel , est un outil très intéressant. Par contre, l'u tili sation des onomatopées 
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indiennes ri sque d'avo ir un effet de contagion humoristique chez les jeunes enfants 
québécois. Nous allons donc remplacer les mots indiens par des mots de la langue 
française , ce qui aurait l'avantage de rendre le processus transférab le sur le plan 
lingui stique, et d'en faire un outil d' intégration multiculturelle . Becker (2006) nous offre 
d' ailleurs une piste intéressante à ce sujet en utili sant des phrases anglaises comme « hot -
cup of - tea » pour orali ser un rythme tel que « noire - deux croches - noire ». 
Dans l' approche du rythme exposée par Liardon (2008), l'apprenti ssage n'est pas 
basé sur l' ex istence de durées différentes prédéfinies , mais bien sur la divi sion success ive 
d'une pulsation . L'exe rcice de base de cette approche consiste à prononcer les mots 
sui vants en frappa nt une pul sation régulière dans ses mains : 
Tableau 1 : Identi ficat ion des matras 
1 : ta 6 : taketataketa 
2 : taka 7 : takademitaketa 
3 : taketa 8 : takademitakademi 
4: takademi 9 : takademitakataketa 
5 : takataketa 
Source : Liardon, 2008 
Ces combinaisons rythmiques peuvent se transcrire aisément dans l' écriture 
occ identale, aux fins de référence comparative, comme suit: 
3 
ta ta ka ta ke ta takademi 
'--________________ --.J et ainsi de suite. 
Cette méthode présente de nombreux avantages. D' abord sur le plan fonctionnel, 
puisque les consonnes présentent des articulations au niveau de la langue (t,d) , de la gorge 
(k) et des lèvres (m), ce qui permet d' atteindre une grande vitesse d'exécution moyennant 
une pratique appropriée. Elle permet également réal iser des superpositions de divisons 





Autre exemple: déplacer la frappe (l ' accent) vers l'arri ère et frapper dans les mains 
toutes les deux syllabes permet de faire apparaître un rapport de 3 pour 2: 
TAketa taKEta 
t t t 
exemple 2 
Touj ours se lon Liardon (2008), cette manière de faire permet de prendre conscience 
du "2 contre 3", puisque nous prononçons deux fois "taketa" en frappant troi s fois dans nos 
mains. Cette démarche donne une percepti on rythmique du nombre, une perception 
concrète et sensib le. L'exerc ice prése nté favorise la perception de fraction-rapport , en 
l'occurrence 2/3, et montre également le princ ipe de la réversibilité de la multiplication par 
l' équiva lence rythmique su ivante: 
2x3 : 1 2 3 1 2 3 
TAke TA taKEta 
t t t 
3Y.2: 1 2 1 2 1 2 
2x3 (exemple 1) = 3x2 (exemple 2) 
Voici quelques poss ibilités de combina isons entre takademi, qui représente le nombre 
4, et d 'autres nombres entiers: 
Tableau 2 : Combinai sons de rythmes à base 4 
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TAkademi TAkademi TAkademi TAkademi 
4/4 = 1/1 t t t t 
TAkaDEmi TAkaDEmi 
2/4 = 1/2 t t t t 
TAkadel\.1J takaDEmi taKAdemi 
3/4 t t t 
TAkademi taKAdemi takaDEmi takade:l\1J takademi 
5/4 t t t t 
TAkademi takaDEmi takademi TAkademi takaDEmi takademi 
6/4 = 3/2 t t t t 
TAkademi takadervn takademi takaDEmi takademi taKAdemi takademi 
7/4 t t t t 
Source : Liardon, 2008 
Accessoirement, car non pert inent dans le cadre de notre recherche, cette approche 
permet de représenter exactement le phénomène aco ustique des interva ll es, sous une forme 
ralentie. Par exemple, le « 2 contre 3 » correspond à l' intervalle de quinte au rapport de 2/3. 
Courtney (1994) donne les mêmes explications en parlant de la tradition de J' Inde du 
sud et attire plus l' attention du lecteur sur les formes cadentielles, c' est-à-dire les 
enchaînements structurels utilisés. Les onomatopées utili sées dans ces cadences sont plus 
complexes et peut-être inappropriées pour nos enfants occ identaux. 
Becker (2006) propose une synthèse des approches occ identales et indiennes. En 
effet, dans sa section sur les polyrythmies, il présente diverses phrases rythmiques notées 
dans la tradition occidentale et propose des phrases anglaises dont la rythmique 
phonologique et lingui st ique illustre le rythme à reproduire. Ses exp lications détai ll ées 
37 
l' amènent à bâtir plusieurs tableaux exhaustifs de poly-rythmes qUi sont, en fait, des 
illustrations de fracti ons-rapport (voir tableau 3 en annexe). 
Cette synthèse permet d' imaginer un parallèle francophone qui servi ra de modelage 
et de base pour l'activité présentée au chapitre méthodologique, et détaill ée dans la mise en 
situat ion lors de la collecte et de l'analyse de données. Cette approche, qui est physique 
pour ne pas dire physiologique, permettrait à l'enfant en difficulté d'apprentissage de 
découvrir le concept de la fraction-partie d' un tout, fraction-opérateur ou fraction -rapport 
en passant par une forme d' intégrat ion sensoriell e, qui est une prémisse de l'acquisition 
d'éléments cognitifs supérieurs (Lazzaro y Berruezo, 2009). La vision pyramidale du 
déve loppement de l' enfant élaborée par ces auteurs montre que les apprenti ssages scolaires 
et la condu ite adaptative sont les derniers échelons de ce développement. L'enfant devra 
d'abord développer ses systèmes sensoriels (de 0 à 1 an), accéder au système sensorimoteur 
(de 1 à 3 ans) et affiner son système perceptivo-moteur (de 3 à 6 ans). Les apprentissages 
sco laires prendront place entre 6 et 12 ans et sont tributaires du développement de la 
motricité fine , des capacités d' inhibition motrice et du développement de l' autonomie 
personnell e. Cette vision pyramidale sera utili sée plus amplement dans l'analyse du 
programme d'éducation musicale au présco laire. 
Après avo ir vu les fondements de l'enseignement musical occ idental et indien, d' un 
point de vue général ou traditionnel , nous abordons mai ntenant les spécificités de cet 
enseignement se lon les recommandations du Ministère de l'Éducation du Québec. Nous 
parlerons donc dans les secti ons suivantes d'éducation musicale et non plus d'enseignement 
musical. 
2.1.2 DÉFINITION DE L'ÉDUCATION MUSICALE 
Dans le Programme de Formation de l'Éco le Québécoise (MEQ, 2003b), 
l' enseignement de la musique fait partie du domaine des Arts, au même titre que l' art 
dramatiq ue, les arts plastiques et la danse. Les compétences disciplinaires propres à 
l' enseignement de la musique sont au nombre de trois: in venter, interpréter et apprécier des 
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œuvres vocales ou instrumentales. Une définition très globale que nous retenons du 
document ministériel s'énonce ainsi: 
La formation musicale, dans une perspective d'évolution continue tout le long du 
primaire, développe le sens auditif de l'élève, son potentiel créateur au regard du 
monde sonore et ses habiletés à s'exprimer et à communiquer par la musique 
(MEQ, 2003b, p.238). 
Nous retenons de cette définition que le Ministère met l'accent sur les aspects 
perceptifs, créatifs et express if de la musique mais efface complètement sa dimension 
mathématique. 
2.1.3 ÉDUCATION MUSICALE DANS LES ÉCOLES QUÉBÉCOISES 
Actue llement, dans le monde de l'enseignement au Québec, la musique reste utili sée 
de manière ludique au primaire ou fait partie d' une formation très générale au secondai re. 
Quelques programmes d'enrichissement destinés à une population sco laire sé lectionnée sur 
une base motivationnelle, souvent associée à des ex igences de rendement supérieur dans les 
cours généraux, proposent un curriculum d'enseignement musical plus soutenu, mais 
toujours avec L1ne vocation ludique, al1istique ou à tout le moins esthétique. Nos lectures 
n'ont pas permis d' identifier de réelles applications psychopédagogiques à grande échell e 
basées sur des travaux de recherche des dernières décennies, et ce malgré quelques 
initiatives isolées vo ire empiriques. Certains de ces travaux ont pourtant amené de bons 
résultats comme la musico-pédagogie (Amoudry, 1995), la possibilité d'amélioration des 
habiletés dans les tâches visuo-spatiales et une amélioration stati stiquement significat ive du 
Q.I. (Schel lenberg, 2004) ou l' utilisation des cours de musique comme support aux enfants 
atteints d'un trouble déficitaire de l' attention (Essiambre, 2008). 
L'analyse du Programme de Formation de l'École Québécoise (PFEQ), montre que la 
section préscolaire fait de nombreux liens entre le développement de l'enfant et la musique, 
et présente quelques pistes mettant en rapport le rythme (durées, va leurs) et la 
mathématique (dénombrement, classement, association). Par contre, le programme au 
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primaire est plus di scret à ce suj et. Certains rapprochements sont associés aux compétences 
transversales et préc isent que l'é lève doit faire des li ens avec des repères culturels d'autres 
discip lines (MELS, 2006, p.238) . Inutile de préc iser que ces liens disparaissent durant 
l'enseignement secondaire et qu ' il faut attendre les études supérieures de 1er ou 2e cycle 
pour retrouver un intérêt conjoint envers la musique et les mathématiques. 
2.1.4 ANALYSE DES PROGRAMMES AU PRÉSCOLAIRE-PRIMAIRE 
Après avoir découvert ces généralités sur l' éducation musicale dans les éco les 
québécoises, nous a ll ons maintenant procéder à l' étude des programmes de formation. 
Éducation musicale au préscolaire 
Concernant l'éducation préscolaire (MELS, 2006), dont le rôle est de jeter les bases 
de la sco larisation sur le plan soc ial et cognitif (p.52), le programme précise la place du jeu 
dans le développement de l' imagination et de la créati vi té. Le problème de la langue 
d'accueil est également abordé, problème pour lequel l' emploi de chansons et de comptines 
est très indiqué (repères culturels et connaissances, p.66-68). Agir et apprendre sont 
indissociab les pour l' enfa nt (p.53) et le développement sensori-moteur, directement visé 
sur le plan des connaissances, est abordable par le rythme et le geste (p.66). Cette vision du 
déve loppement sensori-moteur est confirmée par le concept de la pyram ide du 
déve loppement humain qui hiérarchise ce déve loppement (Lazaro y Berruerzo, 2009, p.3) : 
• systèmes sensoriels de 0 à 1 an (les 5 sens, proprioception, 
orientation labyrinthico-vestibulaire) ; 
• développement sensori-moteur de 1 à 3 ans (tonus, coordination, 
réflexes, planificati on motrice, schéma corporel , intégration 
sensoriell e ); 
• développement perceptivo-moteur de 3 à 6 ans (image 
corporell e, coordination vls lo-motrice, contrôle postural , 
habiletés langag ières et jeux symboliques, contrôle de 
l'attention , organi sati on spatio-temporelle); 
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• déve loppement des processus supérieurs de 6 à 12 ans (motricité 
fine , capacités d' inhibition, apprentissage académique, 
autonomie personnelle et conduite adaptative). 
La compétence 1 « agir avec efficacité dans différents contextes sur le plan sensoriel 
et moteur » touche la motricité globa le et la motricité fine et ses critères d'éva luation 
(MELS, 2006, p.54-55) se retrouvent dans les savoirs essentie ls (p.66). 
La compétence 2 « affirmer sa personnalité » qui contribue au développement 
affectif de l' enfa nt par la construction de l'estime de soi (p.56) se retrouve exp li citement 
dans la musique et la danse, cités dans les savo irs essentie ls (p.67). 
En ce qui concerne la compétence 3 « Interagir de façon harmonieuse avec les 
autres », qui est assoc iée au développement soc ial (p.58), les critères d' éva luat ion de la vie 
en gro upe et d' implication personnelle (p.59) devraient être explicités avec une référence à 
la musique dans la section conna issances (habi letés soc iales, jeux comportant des règ les, 
jeux coopératifs) mais ce n'est pas le cas. 
Les compétences 4, 5 et 6 ne présentent aucune pi ste relat ive à l' utilisation de la 
musique dans leur déve loppement. On trouve dans les sections « repères culturels » et 
« savoirs essentiels » (p.66 à 68) les indices formels de la présence de la musique: 
• exp loiter la littérature enfantine à travers les comptines; 
• exp loi ter des chansons; 
• exp loiter des réali sations artistiques; 
• découvrir ses potentialités sensorielles; 
• se situer dans l' espace, le temps; 
• pratiquer des activités de renforcement et d 'assouplissement; 
• les cinq sens et leurs fonctions (ouïe, audition) ; 
• les différentes façons de se détendre (la musique douce) ; 
• les modes d'express ion de soi (danse, musique); 
• les concepts et conventions du langage Ueux de sons) ; 
• les « quatre arts » (dramatique, danse, musique, plastique) ; 
• la mathématique (dénombrement, groupement, classement. .. ); 
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• les concepts de temps. 
Le programme du préscolaire, après analyse détaillée, fait donc de nombreux liens 
entre le développement de l'enfant et la musique, et présente quelques pistes reliant le 
rythme (durées, valeurs) et la mathématique (dénombrement, classement, association). 
Voyons maintenant ce qu'il en est dans le programme d'éducation musicale au primaire. 
Éducation musicale au primaire 
La section musique du PFEQ prévo it que l' élève doit faire des liens avec des repères 
culturels d'autres disciplines (MELS, 2006, p.238) . L'approche par compétences du 
programme précise notamment que l'é lève doit « inventer des pièces vocales ou 
instrumentales» (compétence 1) et « interpréter des pièces musicales» (compétence 2). 
Ces compétences supposent que l'é lève ex pl oite des structures complexes, et donc un 
raisonnement mathématique. La compétence 3 « apprécier des œuvres musicales » fait à 
nouveau référence à la diversité cu lturell e, aux traces socioculturelles et au repérage 
d ' éléments de structure musicale. Les savoi rs essentiels précisent la notion de durée des 
notes, donc de rapport, ai nsi que la représentation graphique et l' organisation rythmique . 
Au-delà de ces énoncés de principes, le programme précise que les deux premières 
compétences « supposent un processus d'acquisition du langage, des règles, des principes 
et des outils propres à la musique, de même que le développement d'habiletés 
psychomotrices complexes» alors que « la compétence 3 est essentielle au développement 
de l 'esprit critique et du sens esthétique de l'élève» (Mels, 2006, p.238). 
Du point de vue des liens interdisciplinaires et du transfert de compétences ou de 
connaissances, le programme précise que les situations d'apprentissages doivent inclure au 
moins une compétence transversale et un élément issu des domaines généraux de formation 
afin de « permettre de trouver des points d 'ancrage dans les domaines généraux de 
formation» (Mels, 2006, p. 239). 
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La section des savoirs essentiels présente les connaissances à apprendre concernant le 
langage musical (d urée, hauteur, intensité, timbre, vitesse ... ), les moyens d'exécution 
(vo ix, instruments, matériel, TIC), les techniques d 'exécution li ées aux moyens, les 
techniques de composition de base (question-réponse, contraste, miroir, formes structurées 
ou libres . . . ) et l' importance d' une variété de répertoire permettant de développer l' esprit 
critique, l'esthét ique et la créativité chez les apprenants (MELS, 2006, p.246-250). 
Le programme de formation nous informe donc sur le quoi apprendre et le 
comment faire musical, dans un esprit de développement esthétique et personnel , mai s à 
aucun moment il n' y a de liens formel s ou explicites présentés et/ou développés avec le 
domaine des mathématiques. 
Cette première partie a permi s de préc iser les bases théoriques et conceptuell es li ées à 
l' enseignement et à l' éducation musicale, tout en fai sant apparaître les éléments 
mathématiques sous-jacents à l' aspect rythmique de la musique, tant occ identale 
qu ' indienne. Découvrons maintenant les fondements de l'ense ignement des mathématiques, . 
plus particulièrement des fractions. 
2.2 LES MATHÉMATIQUES 
L' enseignement des mathématiques en général , celui des fractions en particulier, est 
complexe et demande aux professionnels de l'éducation de relever de nombreux défi s. Ces 
défis prennent place à l' intérieur de fondements théoriques et conceptuels propres aux 
mathématiques. 
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2.2.1 DÉFIS LIÉS À L'ENSEIGNEMENT DES MATHÉMATIQUES 
Un premier défi de l'ense ignement des mathématiques réside dans le rôle de l'erreur 
et son éva luation par le maître. Comme l'écrit Cerquetti-Aberkane, l'erreur n'est pas une 
faute et trop souvent les appréciations de mal ou de bien ébranlent les élèves en difficulté. 
Au contraire, l'erreur est un indicateur « de ce qui n 'a pas été compris et/ou de ce qui a été 
compris à la place » et elle permet au maître de se remettre en cause car « il découvre 
parfois que c 'est sa consigne qui a provoqué l 'erreur » (Cerquetti -Aberkane, 2007, p.8-9) . 
Une autre di ffic ulté est l'éva luation en mathématique. En effet, lors d'activités de 
découverte, d' ense ignement ou de pratique d'un (ou plusieurs) concepts ou notions 
mathématiques , l' évaluat ion doit se faire sur la base d' un contrat clair pour l' élève: il faut 
déterminer quand éva luer, pour qui évaluer, quoi éva luer et préciser la nature et la valeur de 
ce qui sera observé et/ou évalué. Par exemple, un élève qui apprend à échanger dix unités 
pour une dizaine lors de l' addition avec report ne saura pas forcé ment et automatiquement 
réal iser l' inverse en échangeant une diza ine contre dix unités pOUf la technique de 
soustraction avec retenue (Cerquetti-Aberkane, 2007, p.12) . De plus, Bauersfeld (1994) 
rapporte qu'en se basant sur leurs attentes mathématiques, les enseignants envisagent et 
jugent erronées les actions inadéquates en mathématique. Leurs interventions ont 
généralement pour finalité de réduire à zéro la différence entre la performance de ces 
derniers et la «perfection» de la réponse attendue. 
De plus, Palacio-Quintin (200 1) fait remarquer que l' anti pathie à l' égard des 
mathématiques est un élément déterminant des difficultés des élèves. Ell e précise la gravité 
du phénomène de l'échec en mathématique à travers ces trois constats: 
• Les mathématiques ont une importance primordiale dans le 
monde moderne; tous doivent les maîtriser car tous, à des degrés 
divers, s'en serviront tout le long de leur vie. 
• Les mathématiques const ituent un très bon instrument de 
développement mental. 
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• L' échec en mathématiques a des conséquences plus graves que 
le non-apprentissage de la discipline en question (Palacio-
Quintin, 2001 , p. XV). 
Selon différentes recherches, le succès et l' échec ont des conséquences 
psychologiques indéniables sur le développement de l' individu: intérêt, goût pour l' éco le 
et confiance en soi pour l' un ; frustration, agressivité, perte de confiance en SO I ou 
désintéressement pour l' autre. L'échec, plus que le non- apprentissage, est nuisible et 
modifie négativement l' attitude de l' individu par rapport à ses apprentissages sco laires et, 
plus généra lement, face au domaine des connaissances (Palacio-Quintin, 200 l , p. XVI). 
C'est ce que Mélot (2008) appelle le ressenti à l'égard des fractions. Son activ ité 
musico-pédagogique a permis aux sujets de l'expérience, une classe de 20 élèves au cyc le 
10-1 2 ans en Belgique, de passer d' un ressenti négatif à un ressenti positif. Dans 
l' introduction de son travail sur les fractions et la musique, Mélot précise que « les 
fractions sont un des premiers et principaux: terrains où se développent le dégoût des 
mathématiques et la conviction, à peu près toujours fausse , que l 'on est incapable de cette 
activité» (Mélot, 2008, p.6). 
li semblerait effectivement que l'apprentissage des fractions constitue un écueil pour 
un grand nombre d'é lèves, et que souvent ils se bornent à essayer d' appliquer des règles de 
calcul , des algorithmes (le comment faire) sans chercher à comprendre ce qu'est réellement 
une fract ion et en quoi consistent les opérations sur les fractions (le pourquoi). 
L' importance de cette compréhension des concepts mathématiques, nécessa ire et 
préalable à l' opérat ionnalisation des connaissances, est très bien documentée dans le 
rapport d'information à l' Assem blée Nationale française déposé par le député Rolland et 
intitulé « L' enseignement des disciplines scientifiques dans le primaire et le secondaire ». 
Ce rapport mentionne que: 
[les] buts principaux de l'éco le est que les élèves acquièrent des connaissances, 
mais ces connai ssances n'ont de valeur et de validité que si elles sont utili sab les 
par les élèves. Or, en mathématiques, l' utili sation des connaissances se manifeste à 
travers la réso lution de problèmes et, pour qu 'un élève investisse ses 
connaissances dans la résolution de problèmes, il faut que les connaissances aient 
pris du sens au moment de leur apprentissage [ ... ] autrement dit l'apprentissage du 
mode opérato ire de la division ne peut se faire mécaniquement sans que l' élève ait 
compris à quoi ell e sert (Rolland, 2006, p.35-37). 
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Cet extrait du rapport Rolland (2006) attire l' attention sur le fait que, avant d'être un 
concept purement mathématique, la fraction a une existence bien réelle qui traduit des 
phénomènes physiques li és aux grandeurs, aux mesures, aux proportions et aux opérations 
que l'on effectue sur ou avec ces phénomènes. À titre d' exemple, les enfants sont mis en 
contact avec des fractions dans leur vie quotidienne avec des notions de temps (1 heure Yi), 
de contenance (une boute ill e de % de litres) ou même leurs notes au bulletin (85% ou 
8,5/ 10). La section suivante expose différentes manières util isées par les enseignants pour 
aborder l'étude des fract ions, en lien ou non avec la réalité de l'élève. 
2.2.2 ApPROCHES DE L'ENSEIGNEMENT DES FRACTIONS 
Selon Mélot (2008), les enseignants expriment généralement la fraction comme étant 
un rapport entre deux nombres enti ers . Les enfants, quant à eux, estiment qu 'entre deux 
nom bres entiers, il existe des grandeurs que l'on peut exprimer à l'aide de l'écriture 
fractionnaire. La fraction-rapport permet d'exprimer le lien entre deux grandeurs de même 
nature lors de la comparaison , de la multiplication ou de la division. La fraction-opérateur 
permet de partager une grandeur en parts égales et de prendre un nombre déterminé des 
parties ainsi obtenues. 
D'autres noti ons importantes li ées aux fractions sont ce ll es de fractions équivalentes, 
de comparaison de fractions, de transformation ou de réduction au dénominateur commun, 
et d' opérations sur les fractions (addition, soustraction , multiplication et divis ion). 
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Nous avons exposé, dans la partie de ce mémoire consacrée à la musiq ue, que les 
rythmes sont des grandeurs de temps ou des durées. Ces grandeurs sont notées d' une 
manière théorique trad ition nelle dans la musique occ identale par un code de langage appelé 
so lfège rythmique. Les rapports ex istants entre les rythmes sont exprimables sous forme 
fracti onnaire et peuvent être combinés entre eux de manière quasi infinie, en tout cas dans 
un ordre de grandeur dépassant 264 combinaisons, nombre de combina isons poss ibles de 
quadruples croches dans une mesure à 4 temps. 
D'autre part, nous pensons que les combinaisons de phrases rythm iques sont 
représentables sous form e de chaînes de fracti on, que les ajouts d'évènements sonores, en 
ce compris les sil ences, représentent des add itions de fract ions et que la superpos it ion de 
rythmes différents par plusieurs exécutants est exprimable sous forme de fracti on-rapport. 
Par exemple, si deux personnes jouent dans la même pulsation, l' une d'e ll es exécutant un 
tr iolet et l'autre deux croches , le rapport représentant cet ensemble rythm ique sera de 3/2. 
Ces principes combinatoires sont décri ts dans le protoco le de l'act ivité menée au titre de 
recherche exploratoire de ce mémoire. 
Voyons maintenant comment les fracti ons sont enseignées de nos jours, et cela à 
travers l'étude du programme de fo rmation de l'éco le québéco ise. 
2.2.3 D ÉFINIT ION DE L'A PPRENTISSAGE DES MATH ÉMATIQ UES 
Dans le Programme de Formation de l' École Québécoise (MEQ, 2003b), 
l'ense ignement des fract ions fa it parti e du domaine de la mathématique, de la science et de 
la technologie. Une défi nition globale retenue du document ministé ri el s'énonce ainsi : 
La mathématique, source importante de déve loppement in te llectuel, est un élément 
détermi nant de la réussite sco laire. Sa maîtrise consti tue également un atout 
significatif pour l' insertion dans une soc iété [ .. . ] ell e est éga lement présente dans 
[ ... ] la mesure du temps ou l'organi sat ion de l'espace [ . .. ] son enseignement 
gagne toujours à prendre appui sur des situations et des objets concrets (MEQ, 
2003b, p.124). 
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Les conn aissances communes, liées au domaine de la mathémati que, de la science et 
de la technologie, que notre activité musicale tente de mobiliser sont : 
• Recourir au ra isonnement inductif et déducti f; 
• Établir des li ens entre les connaissances acquises dans chacune 
des di sc iplines du domaine et les connaissances liées aux autres 
di sc iplines; 
• Concevo ir les connaissances comme des outils à utili ser dans la 
vie de tous les j ours; 
• Analyser les données provenant d'observations ou d'une 
situation-problème et util iser des stratégies appropriées 
permettant d' atteindre un résultat ou de tro uver une so lution 
qu ' il sera poss ible par la suite d'expliquer, de vérifier, 
d' interpréter et de générali ser (MEQ, 2003b, p.122). 
Les compétences di sc iplinaires propres à l'ense ignement mathématique sont 
également au nombre de trois: résoudre des situations-problèmes, ra isonner à l'a ide de 
concepts et de processus mathématiques, et communiquer à l'aide du langage 
mathématique (p.I25). 
Notre activité musico-pédagogique devrait permettre aux élèves impliqués dans le 
projet de recherche de ra isonner de manière inductive, de découvrir ou construire des 
connaissances généra li sables à partir d' une situation problème, et trouver une so lution 
originale qu ' il so it poss ible d'expliquer par la suite. 
2.2.4 A NALYSE DES. PROGRAMMES AU PRÉSCOLAIRE-PRIMAIRE 
Suite à ces préc isions quant à la nature de l' apprenti ssage des mathémat iques, nous 
a llons explorer les spéc ificités de l' apprenti ssage des fractions au présco laire- primaire à 
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travers les eX igences ministérielles. Nous découvrirons également les compétences 
mobil isées lors de l'ense ignement des mathématiques et les connaissances propres à 
l'ense ignement des fractions au primaire. 
Apprentissage des fractions et exigences ministérielles 
La lecture du PFEQ révè le que la mathématique est une source importante de 
déve loppement intell ectuel et un élément déterminant de la réussite sco laire. Le programme 
d'ense ignement en mathématique est structuré autour des trois compétences di sc iplinaires 
que sont la résolution de situations-problèmes, le raisonnement mathématique et la 
communication à l' aide du langage mathématique. 
Les fractions fo nt partie des savo irs essenti els à acquérir durant la formation à l'école 
primaire. Au premier cyc le, l'é lève doit découvrir le concept des fractions en lien avec son 
quotidien. Au deuxième cyc le, il doit appréhender les fraction s à partir d' un tout ou d'une 
co ll ection, et réa li ser des apprentissages relat ifs à la lecture, à l' écriture et aux 
représentations vari ées des fractions avec divers rapports de comparaison (MELS, 2006, p. 
134). Ces apprenti ssages se poursuivent au troi sième cycle avec une consolidation des 
notions de comparaison, express ion et équivalence. De plus, l'é lève commence à manipuler 
les fractions avec les opérations arithmétiques, ce qui constitue une des attentes de fin de 
3ème cycle de la deuxième compétence mathématique qui est, pour rappel, le raisonnement 
à l' aide de concepts et processus mathématiques (p. 131). 
L' activité que nous proposons dans le cadre de ce mémoire s'adresse principalement 
à des jeunes du deuxième cycle et devrait permettre précisément de travailler des rapports 
de (2 : 1) (3 : 1) et (3 : 2), et même d'explorer des combinaisons de rapports de (4 :1) et 
(4 :2). Nous répondons donc à la volonté du programme de varier les représentations des 
fractions, et dépasserons peut-être les attentes de 2e cyc le, qui se limitent à des rapports de 
comparaison à 0,1 ou 2. 
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Après ces généralités sur les exigences mini stéri e ll es, explorons les spéc ificités de 
l'ense ignement des mathématiques au primaire. 
Enseignement des mathématiques au primaire 
La secti on mathématique du PFEQ montre quelques liens explicites avec la musique, 
comme le fa it que le raisonnement mathématique consiste à établi r de nouve ll es 
combinaisons de relations pour créer de nouveaux concepts tout en gardant une dimension 
culturell e et hi storique (MELS, 2006, p.124-l 25). Essayons de faire apparaître les liens 
entre musique et mathématique à travers chaque compétence. 
La compétence 1 « résoudre une situation-problème mathématique » aux 2e et 3e 
cycles demande de dégager des données implicites et de décoder des situations avec des 
données manquantes. Cette dimension pourrait être abordée par l'exercice de complément 
de mesures rythmiques avec données manquantes dont nous avons parlé en introduct ion de 
ce trava il. 
La compétence 2 « raisonner à l 'aide de concepts et de processus mathématiques » 
demande de déve lopper sa pensée créatrice (p.128). Au premier cycle, on demande à 
l' élève d'observer quelques régularités numériques, alors qu 'au deuxième cyc le, il doit 
développer sa compréhension du système numérique (p .128). Le rythme et les valeurs 
musica les sont intrinsèquement reliés par des règles de régularité et la notation de mesure 
est un système de numération à base variable. 
La compétence 3 « communiquer à l 'aide du langage mathématique » n' est pas 
directement touchée par une approche musicale spécifique dans le programme, alors que le 
rythme utili se un système fractionnaire qui peut être binaire, ternaire ou à base vari ab le. La 
section « savoirs essentiels » du programme de formation donne des indices informels de la 
présence de la musique. Ces indices sont : 
• Les fractions comme parti e d ' un tout; 
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• Représentations concrètes ou imagées des fractions ; 
• Parties équivalentes des fractions ; 
• Lecture et écriture (numérateur, dénominateur); 
• Sens des opérations avec les fractions (MELS, 2006, p.66-68). 
Ces indices permettent de constater qu ' il n' y a pas de lien direct annoncé entre les 
mathématiques (dont les fractions) et la musique. Par contre, le rythme, en tant que 
vari ati on de durée, fait appel à des rapports entre les notes et pourrait être appliqué à la 
conceptual isation des fractions. 
Comme nous l'avons déjà mentionné, la difficulté de l'apprenti ssage des frac ti ons 
prov ient, en grande partie, des troi s conceptions principales de la noti on de fracti on : 
opérat ion de fracti onnement (partie d' un tout), un rapport (comparaison) ou une mesure 
(va leur représentée en format décimal), ainsi que de la relation émotive ou affecti ve que 
l'é lève entreti ent avec ces notions . 
Voyons maintenant ce que le programme prévoit plus spécifiquement au ni veau de 
l'ense ignement des fractions au primaire. 
Enseignement des fractions au primaire 
Plusieurs auteurs (Camine, 1991 et Mercer 1997, in Saint-laurent, 2002) pensent que 
l' améliorati on de l' ense ignement des mathématiques pour toute la classe constitue une 
so lution plus efficace que l' intervention orthopédagogique individuelle (p.263). La 
tendance actuell e, qui repose sur l' utilisation de l'expérience de l'élève et la présence des 
mathématiques au quotidien , recommande également l' apprentissage coopératif car en 
interagissant avec ses pairs, l' élève construit et approfondit sa compréhension, et l' enfant 
en diffi culté a tout-à-fait sa place dans ce travail de coopération (p.264). La démarche 
d'cnscigncment CSA est conscillée pour enseigner aux élèves en difficulté. Cette démarche 
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en troi s étapes commence par l' introduction concrète d' un concept par manipulation. 
Ensuite, l'enseignant favorise le lien du concret vers l'abstrait par l' utili sation de dessins, 
figures ou marques. Pour terminer le processus, le transfert vers l' abstraction est réalisé en 
utili sant la symbolique propre au langage mathématique (p.278-279). Les deux premières 
étapes de cette démarche seront manifestement présentes dans notre activité. Le troisième 
élément se manifesterait si les élèves utili sa it une form e de notation mathématique 
(graphique, symbole, nombres .. . ) pour résoudre le problème ou expliquer sa solution. 
En ce qui concerne la fraction , les concepts de fraction-opération et fractio n-rappol1 
sont les plus anciens, sur le plan hi storique, probablement parce qu ' il s sont accessib les 
intuitivement aux élèves (Grégoire et Meert, 2005, p.230). Du point de vue scolaire, le cas 
le plus souvent utili sé pour introduire le concept de la fraction est celui de l'opérateur de 
fractionnement. Ce concept représente l'action de partager urie ou plusieurs unités 
(MELS, 2003 , p.134). Il s'ag it du cas du partage de tarte ou de pizza en quatre parties, 
chaque partie étant une fraction, un quart de l' unité initiale. 
Palacio-Quintin (2001) pense que bon nombre des difficultés rencontrées par les 
élèves reposent sur des lacunes élémentaires qui mettent en cause des concepts 
préopératoires. Son plan d' intervention DELOMAPRE5, organi sé autour de huit thèmes qui 
suivent un processus pédagogique en six étapes, est une approche qui permet de traiter 
différents concepts préopératoires. 
Cette idée de renforcer les apprentissages en agissant à la base, comme si une 
difficulté était le résultat de la chute d'une chaîne de dominos, est soutenue par le principe 
de la pyramide du déve loppement humain. Le dernier niveau de cette pyramide est celui du 
développement des processus supérieurs, incluant l' apprentissage académique, et se situe 
entre 6 et 12 ans d'âge. Il repose sur le troisième niveau qui est celui du développement 
perceptivo-moteur se déroulant entre 3 et 6 ans. Ce niveau inclut notamment la 
5 DÉveloppement LOgico-MAthématique PRÉ-opérato ire (Paq lacc io-Quintin, 200 l , p.37-67) 
52 
structuration spati o-temporelle, le contrôle de l'attention et la coordination visio-motrice. 
Concernant les liens entre ces deux niveaux, les auteurs mentionnent que: 
[ ... ] les capacités de l' être humain [sont] disposées en couches ou strates de telle 
manière que si devaient exister des difficultés au niveau d' une couche supérieure, 
il suffirait nécessairement de renforcer la couche immédiatement inférieure et ainsi 
de su ite jusqu'à la plus fondamentale (Lazzaro y Berruezo, 2009, p.3) . 
C'est donc dans cette vision déve loppementale que notre approche puise ses racines 
pédagogiques. Examinons à présent les recherches récentes concernant l'apprenti ssage des 
fractions à l' éco le. 
2.2.5 R ECHERC HES SUR LES FRACTIONS 
À propos des décimaux et des fractions, Bolon (1993) mentionne que le passage de 
l' écri ture des nombres à virgule vers une écriture fractionnaire fait parti e des objectifs de 
fin de troisième cyc le primaire en France, et qu ' il s'agit d'une compétence ex igible poür 
l'entrée au secondaire. Par contre, l'écriture des fractions est limitée aux fractions usuelles 
(demi , tiers, quart) et l' initiation au calcul fractionnaire au secondaire commencera par la 
transposition des ca lculs déjà faits sur les décimaux (Bolon, 1993, p.50). L'auteur relève de 
nombreux problèmes liés à l'apprentissage des fractions : pas de liens entre la fraction et 
une représentation graphique, pas de liens entre décimaux et fracti ons, ordre de grandeurs 
des décimaux et des fracti ons, pour ne citer que ceux-là. Elle affirme que « les savoirs des 
élèves semblent ainsi constitués d'ilots non reliés entre eux» (p.54). Év idemment ces 
problèmes de manque de maîtri se des équivalences d'écriture peuvent perdurer et se 
retrouvent fréquemment chez les adultes non scientifiques. Bolon (1993) relève, dans la 
1 ittérature de l'époque, que les stratégies d'enseignement généralement uti li sées pour 
l'apprenti ssage des fractions sont: privilégier la règle d' usage (la norme procédurale), 
privi légier les si tuati ons concrètes dans la classe (le projet selon la pédagogie Fre inet) et 
introdu ire les outil s mathématiques par la réso lution de problèmes (approche 
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constructiviste). Par contre, elle précise « qu 'il est rare qu 'un auteur de manuel mélange 
les approches lorsqu'if propose un nouvel apprentissage » (p.61) . Le matériel pédagogique 
utilisé se compose essentiellement de représentations graphiques (segments de droite, 
portions de disque ou autre forme géométrique, ... ) et propose rapidement le calcul écrit 
sous forme traditionnelle. 
Pour l'enseignement des fractions, Kafai et Ching (1996) ont réalisé qu ' il est 
nécessaire de faire des liens entre l'éducation formelle, théorique, et les nombreuses autres 
activités et contextes qui forment le monde réel des enfants. Ils ont tenté d'analyser les 
bienfaits des activités ludiques dans l'apprentissage des fractions . Pour ce faire , ils ont créé 
un logiciel informatique qui permet à de jeunes élèves du primaire de créer des activités 
pour enseigner les fractions à d'autres élèves. Les chercheurs ont constaté que cette 
approche ludique permet aux enfants de développer des compétences sociales et de réal iser 
un cheminement personnel leur permettant de comprendre les fractions à travers des 
éléments virtuels inspirés du monde réel. 
Une autre recherche propose d'aborder l' apprentissage des fractions en donnant la 
responsabilité aux élèves de produire des énoncés de problèmes impliquant les factions. 
Cette approche constitue un moyen d' améliorer le rapport qu 'entretient l' élève avec les 
mathématiques et constitue une pratique sociale par laquelle les élèves soumettent leurs 
productions aux pairs qui proposent ensuite des améliorations ou des solutions. Ainsi, « la 
réussite mathématique sera caractérisée par le fait de pouvoir s 'engager avec succès dans 
cette pratique» (Sensevy, 1996, p.262). 
Barrouillet et Camos (2002), rapportent que langage et nombre évoluent d' une 
manière relativement indépendante, et que le principe d'affecter une étiquette verbale 
unique à chaque numérosité limite « l 'usage spontané du nombre aux entiers naturels, [. .. ] 
c 'est sans doute la raison pour laquelle l 'introduction des fractions et des décimaux pose 
de tels problèmes aux enfants de l 'école primaire » (p.21). Les auteurs précisent que le fait 
d' associer les fractions à des objets concrets (parts de pommes, de tartes, de pizza ou autres 
rend très péri lieuse la réal isation d'opérations sur les fractions car « if est totalement 
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impensable de multiplier un cinquième de pomme par trois quarts de tarte [il faut donc] 
que l'enfant se détache des représentations concrètes afin de concevoir les fractions comme 
des nombres » (p.23) . Les di ffi cultés dans l' apprenti ssage des fract ions seraient donc liées à 
l' emploi d' un modèle inapproprié, de représentati ons concrètes ou à l' app li cat ion de 
procédures de ca lcu l sans compréhension et intégration préa lab le. Dans la taxonomie des 
types de problèmes arithmétiques que les élèves sont amenés à résoudre à l'école, la 
class ification de Ri ley, la plus reconnue dans le milieu de la didactique des mathématiques 
(Ri ley, Greeno et Heli er, 1983 , dans Barrouillet et Camos, 2002, p.24) reconnait troi s 
ensembles di stincts de problèmes: les changements temporels (état in itial , modification de 
l' état, état fi nal) , les combinaisons (e.g., A possède 5 billes et B en possède 4, combien en 
ont-i ls ensemb le?) et les comparaisons (plus de, moi ns de ... ). Ril ey et coll. (2002) 
concluent leur rapport de recherche en mentionnant que les êtres huma ins disposent 
d ' habi letés proto-numériques innées li ées probablement à l' évo lution et que les approches 
pédagogiques devraie nt se baser sur ces conceptions intui tives. D 'autre part, l' acqu isition 
de la chaîne numériq ue verbale (par des comptines ou des tab les) et son réinvesti ssement 
permettrait « la création spontanée de stratégies permettant de résoudre les situations 
simples d'addition et de soustraction » (p.29). De plus, les liens entre le langage et les 
mathématiques, notamment l'opac ité du frança is dans les di za ines complexes (soixante-dix , 
quatre-vingt et quatre-vingt-dix) rend diffi c il e l' acqui sit ion du système déc imal avec va leur 
de pos ition, et cela se constate davantage lorsque « les habiletés élémentaires, et souvent 
spontanées, doivent être intégrées et réinvesties dans des habiletés plus complexes comme 
l 'utilisation des décimaux [. .. ]Ia compréhension de l 'écriture positionne Ile et de ses 
rapports avec la base 10, ou encore la résolution de problèmes » (p30). Ils voient une 
perspective de recherche très prometteuse dans le domai ne des fract ions afin de clarifier s' il 
faut continuer d'ense igner les fractions comme étant de nouveaux nombres, comme le 
suggèrent de nombreux didacticiens, ou bien s' il faut s ' appuye r sur la compréhension 
intu itive que les enfants peuvent avoir des nombres entiers (p.3 I ). 
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Barouillet et Camos (2002) semblent confirmer la validité de notre approche qu i 
s ' inscrit dans un paradigme intuiti f exploitant la musique et le langage comme objets 
mathématiques à manipuler. 
Dans un arti cle évoquant une recherche inti tul ée « The Middle Years Numeraey 
Researeh Projeet » effectuée en 1999-2000 (Siemon, 2002), on retient qu ' il est 
inacceptable que les jeunes terminant l' ense ignement de base en Austra lie (9 années, soit 
secondaire 3 au Québec) aient encore des lacunes dans des connaissances de base. Cette 
étude rapporte que dans 90% des cas, au moins un membre d ' une famille rencontre des 
difficultés dans la compréhension des nombres rationnels, des déc imaux, des fractions, des 
rapports ou des pourcentages. Si mon (2002) propose de revo ir l' apprentissage des fractions 
en respectant une certa ine chronologie. En vo ici un résumé: 
• Rétablir les compétences langagières de base avec des quantités 
continues ou di scrètes (parts de pi zza, de pommes, douzaines 
d 'œufs . .. ); 
• No mmer et mémori ser lesfracti ons courantes (1 /2, 1/3 , 1/4 . .. ); 
• Utili ser des exemples concrets et abstraits, introduire le « 
chaînon manquant » qui serait le partitioning ou partage 
success if afin de fa ire comprendre à l'é lève que plus il y a de 
parti es plus ell es sont petites (e.g., on coupe ou plie une fe uill e 
en deux, puis tro is, quatre . .. ); 
• Étendre progress ivement vers les fractions plus petites et les 
déc imaux (dixièmes, douzièmes, seizièmes, centièmes) par des 
diagrammes et graphiques divers, en ce compri s la droite 
numérique (comme Cerquetti-Aberkane ci-après); 
• Introduire les additi ons et soustractions de fractions simples, la 
multipli cation ou divi sion par un nombre entier. 
À côté de cet aspect chronologique, Cerquetti-Aberkane (2007) util ise une approche 
plus systématique et propose d 'aborder les fractions par le biais de la représen tat ion 
déc imale et de di visions success ives. Elle conse ille de partir de la dro ite numérique sur 
laquelle on choisit un segment quelconque entre deux enti ers (par exemple 3 et 4). Ensuite 
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on agrandit ce segment pLIlS on le subdivise en 10 parties égales, et on reproduit ce 
processus plusieurs fois pour démontrer le concept de divi sion décimale aux élèves. 
o 2 3 4 567 8 9 10 
VI 
Figure 4 : Schéma de la division décimale successive 
Source: Cerquetti-Aberkane, 2007, p.69. 
Après cet apprenti ssage, les élèves poursuivront la découverte des nombres rationnels 
et leurs écritures possibles: la fraction commune et la fraction décimale. Un rationnel se 
définit par l' écriture sous forme d' un quotient de deux nombres entiers relatifs a et b, dont b 
est non nul: x=a/b. Ensuite, Cerquetti-Aberkane (2007) propose d' utili ser la représentation 
géométrique des fractions pour travailler le transfert du concret vers l' abstrait, explorer 
l'équivalence entre les nombres entiers et les fractions , et l'équivalence fract ionnaire (p.86) . 
~ QueUe e$t la valeur fra ctionnaire de 
tjjj ·la surface {:oloriée? 
Réponse: 4/9 
Em Colorie la fraction suivante: 2/9 
Figure 5 : Schéma de la représentation géométrique des fractions 
Source :Cerquetti-Aberkane, 2007, p.69. 
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Cette approche peut s'avérer assez fastidieuse pour les élèves à ri sque ou en difficulté 
d'apprentissage, car elle est basée exc lusivement sur le concept de fraction partie d'un tout, 
c'est-à dire l'opération de partage ou de fractionnement. D' ailleurs, Coquin et Camos 
(2006) conc luent leur analyse transversale de plusieurs études ainsi: 
[ .. . ] les di fficulté s rencontrées par les enfants [ . .. ] peuvent être attr ibuées à la 
prédominance d ' un modèle inappropri é, à l' utili sat ion de représentations concrètes 
qui restent assoc iées aux fracti ons, à la difficulté de concevoir les fractions comme 
des nombres, [ ... ] (p 153). 
Les travaux de Pa lacio-Quintin (200 1) ont mené à l'élaboration du plan 
d ' intervention DELOMAPRE. Cette démarche repose sur la nécessité de respecter une 
certaine chronologie dans la maîtri se de concepts mathématiques élémentaires. 
L'organi sat ion de cette démarche fait appel à huit th èmes, divisés en sous -thèmes. Ces 
thèmes doivent être ex plorés de manière success ive, et chaque exp loration doit respecter les 
six étapes du processus pédagogique proposé. Nous ferons référence à ces tableaux dans la 
méthodologie car il s constituent un fil conducteur de notre recherche . Pour de plus amples 
détails au sujet de l'approche DELOMAPRE, le lecteur trouvera à l' appendice A tous les 
tableaux re latifs aux thèmes, so us-thèmes et étapes exposés. 
Cette approche semble très appropriée sur le plan de l' intervention orthopédagogique. 
De plus, e lle s'apparente aux étapes poss ibles de l'éc los ion du concept de la fraction que 
notre approche alternative tente de mettre en év idence . 
Pour terminer ce tour d ' horizon de l' apprentissage des fractions, les travaux de 
recherche menés en Belgique au profit de la Communauté Française (Corette et coll. , 2009) 
synthétisent l'ensemble des difficultés rencontrées lors de ces apprenti ssages. Corette et 
coll. (2009) proposent de se préoccuper des mécanismes mentaux li és à la découverte des 
fract ions et dressent un portrait des pratiques actue ll es dans l'ense ignement de ces notions 
complexes. 
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Les principales difficultés rencontrées par les élèves se situent dans le partage avec 
reste (division euc lidienne6), la représentation figurale des fraction s (formes, graphiques), 
les comparaisons de fractions ou les proportions (pourcentages). Leur explication de ces 
difficultés met en év idence ce qui suit: 
[ .. . ] la caractéristique de densité [des fraction s] par opposition au caractère discret 
des nombres naturel s [ ... ] la possibilité de les écrire à partir d'une infinité de 
fractions d' entiers [fractions équivalentes] [ ... ] les élèves traitent souvent 
numérateur et dénominateur comme étant deux nombres entiers sans lien entre eux 
[ ... ] s ' ensuivent dès lors des erreurs typiques dans des tâches d 'add iti on ou encore 
de comparaison de fracti ons (p 19). 
Après avoir détaillé les di vers concepts liés à la fraction , concepts liés à trois schèmes 
de pmiage : halving (pati age en deux) , dealing (distribution) etfalding (p liage) , Pitkethly et 
Hunting (1996) dans Corette et call.(2009) analysent les pratiquent pédagogiques en 
v igueur et constatent que le 1 er cycle se limite à la découverte des fraction s par des 
act ivités de partage ou pli age (tatie, pommes, feuille et autres) , que le 2e cycle introduii la 
notion d ' écriture fractionnaire ainsi que des notions de calcul su r les fract ions 
(simp lification, add ition, soustraction ou représentation sur la droite numérique) et que le 
3e cycle complex ifie ces noti ons de calcul fractionnaire en introd ui sant la transformation 
décimal <-t fraction , la multiplication et le dépassement de l' unité (N > D) (pA3). 
Leur recherche se concrétise par la conception d'une activité d 'apprenti ssage dont les 
principes s ' étab li ssent ai nsi: 
• Développer une intervention ludique a fin d'augmenter la 
motivation et l' implication des élèves; 
• Apprendre par problème en confrontant les élèves à des 
obstac les; 
6 La divi sion euclidienne, ou di vision entière, consiste à associer à deux entiers nature ls a et b (avec b 
non nul), appelés dividende et divi seur, deux autres entiers naturels q et r, appelés quotient et reste. Cette 
opération permet de vérifier que : a = bq + r, et Irl < Ibl. Ell e permet également de tro uver le plus grand 
commun divi seur ou PGCD (Co ll ette, 1973). 
• Varier les situations afin de développer une souplesse dans la 
représentati on et l ' uti li sation des fracti ons; 
• Utili ser un support de référence commun, semi-concret (pièces 
en bois), basé sur des portions de di sque. 
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L'aspect ludique a été rencontré par l' adaptation de cinq jeux de cartes et de quatre 
niveaux de di ffi culté. L' activité place l'ense ignant dans un rôle d'animateur, sans mode lage 
théorique préalable, afin que l'apport cognitif de cette activité soit bien li é à la découverte 
des fractions par les élèves. L' approche pédagogique alternative que nous explorons dans 
ce mémoire répond clairement à cette nécess ité d' absence de modelage théo rique préalab le. 
Conclusion des recherches en mathématique 
Notre ac ti vité ori ginale s' inscrit très bien dans la tendance actuell e dans 
l'ense ignement des fractions, mais d'une manière tout à fa it ori ginale par l' utilisation du 
rythme, du langage et des perceptions co rporell es. En effet, l' ensemble des approches 
découvertes dans ce cadre théorique reposent essentiell ement sur des éléments, stratégies 
ou techniques de type visuo-spatial. Nous proposons une acti vité ludiq ue, bâti e sur une 
approche par problème, favori sant un épanoui ssement soc ial (coopération) et affectif 
(amusement, réuss ite) pour des élèves en difficulté et utilisant les vo ies d'entrée audi tive et 
psychomotrice au lieu de vi suelle et spatiale. 
Voyons maintenant comment ont évolué les li ens entre la musIque, les 
mathématiques et la cognition, grâce au déve loppement des connaissances apportées par les 
neuroscIences. 
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2.3 M USIQUE, MATHÉMATIQUES ET COGNITION 
Cette paltie présente quelques recherches récentes concernant les liens entre la 
musique (sons, rythmes, mélodies), les apprentissages é lémentaires (langage, 
mathématique) et les mécani smes neurologiques mis en action (sensoriels, cognitifs) . El le 
se termine par une clarification des paradigmes éducatifs sous-jacents à notre projet, so it un 
essai de gli ssement du paradigme soc ioconstructiviste vers une perspective humani ste. 
Nos recherches ont permis de constater un intérêt général assez faible sur les re lat ions 
e ntre les mathématiques et la musique, et ce malgré les découvertes récentes en 
neurosciences qui lient la musique aux processus cognitifs (J ensen, 200 1; Levitin, 2007). 
Ce constat d ' autant plus surprenant que Pythagore et Platon traitaient déjà de manière 
détaill ée des rapports entre musique et mathématique (Blanckaert, 2007) et que Boethius, 
philosophe néo-platonicien, considérait la musique comme une branche des mathématiques 
(Rings, 2008). 
Voyons maintenant différentes facettes de cette interre lat ion entre musique, 
mathématique et cognition en explorant le monde des neurosc iences, cec i afi n de trouver 
des sources va lidant notre approche musico-pédagogique . 
L ' approche que nous essayons de développer dan s le cadre de cette recherche puise 
ses liens dans notre expérience musicale et musico-thérapeutique. Notre intuition est basée 
sur la capacité de la musique à ouvrir la voie émotionnelle, dite limbique, des 
apprentissages et les 1 iens identifiés au plan neurologique entre la musiq ue les 
fonctionnements assoc iés de diverses zones cérébrales. Ces liens sont rapportés par de 
nombreux auteurs (Jenssen, 2001) et nous analyserons quelques résultats à caractère 
interdisciplinaire des recherches en neurosciences. 
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2.3.1 RECHERCHES RÉCENTES ET INTERDISCIPLINAIRES 
Faisons maintenant un portrait rapide des progrès dans le domaine de l' utilisation de 
la musique à des fins cognitives au cours du dernier siècle, tant en Europe qu 'en Amérique 
du Nord, et plus spécifiquement au Québec ces 15 dernières années. Le lecteur découvrira 
quelques éléments clés issus de la musicothérapie et de la pédagogie, puis explorera 
davantage les recherches en neurosc iences. 
Musicothérapie 
La discipline connue sous le nom de musicothérapie est sans aucun doute l'é lément 
initi ateur, déclencheur, de l'intérêt actuel envers les applications cognitives et 
comportementales de la musique. 
Durant la première moitié du vingtième siècle, des chercheurs anglo-saxons comme 
Schoen, Hevner ou Cattell, ainsi que des auteurs français tels que Imbert y, Gabai ou 
Werbick ont essayé d'établir des liens entre la musique et l' état affectif des sujets de leurs 
expériences . La synthèse de leurs observations permet d 'affirmer que la signification 
attribuée à une œuvre ou à un style musical donnés débouche sur des mesures statistiques 
qui permettent de présumer de la probabilité d'efficacité de cette musique sur la moyenne 
de la population (Jacques, 2006, p.l 10). 
Deux approches sont utilisées par la musicothérapie. L'une est dite réceptive et 
consiste à diffuser des enregistrements musicaux propres à favoriser des états de détente ou 
de sécurité affective, ainsi que pour favoriser la sensibilité et la créativité du suj et par 
rapport à son vécu personnel (Jacques, 2006, p.114). 
L' autre approche est dite active et est davantage liée aux productions sonores, au 
travail de la voix ou à celui du rythme avec des instruments de percussion. Dans cette 
optique, la musique devient un mode de communication et d 'express ion efficace lorsque 
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tous les autres se sont révélés insuffisants ou inefficaces. Les techniques psychomusicales 
employées utilisent le son d' instruments de percussions simples car « le but ici n 'est pas 
l 'enseignement de la musique [. . .) mais la conquête d 'un moyen de communication [. .. ] 
pour une personne en difficulté [. . .}» (Jacques, 2006, p.114). 
C'est cette phase active de la musicothérapie que nous allons utili ser dans une 
tentati ve de réunion de la musique indienne et des fractions , un concept mathématique 
fondamental et problématique. L' approche alternative que nous tentons de développer se 
veut proche de la préci sion des nombres mais laisse une large place à l' intuition des 
apprenants. La musicothérapie, tant active que paSS Ive, a donné naissance à plusieurs 
approches pédagogiques que nous décrivons ci-après. 
Suggestopédie du docteur Lozanov 
Une appl icati on pédagogiquc assez répandue de la musicothérapie pass Ive est la 
suggestopédie imaginée par le docteur Lozanov au début des années 1960. Après avo ir 
démontré que le jeune enfant avait des capacités de mémorisation supéri eures à l'adulte 
parce qu ' il utili sa it davantage son hémisphère cérébral droit, accédant ains i à sa mémoire 
définiti ve, il a émi s l' hypothèse que la diffusion de musique était propice à l'atteinte d'états 
ou d'effets propres à maximi ser le travail en groupe, la recherche personnell e, la synthèse 
d' info rmation ou la compréhension. C'est ce qu ' il a appelé la synchroni sation 
hémisphérique : l' hémisphère gauche, logique, se met à travaill er au service de 
l' hémisphère droit qui multiplie considérablement la mémorisation par le ressenti , 
dépassant la mémori sation logique de l' hémisphère gauche (Hourst, 2005). 
Lozanov s'est largement inspiré du psychologue et pharmacien français Ém i le Coué, 
auteur de la méthode portant son nom, et qui permettait au sujet d' atteindre des états 
propices à la guéri son et au développement personnel en utili sant l'autosuggesti on. Coué 
est reconnu comme étant le père de la pensée positive. La suggestopédi e a d ' abord été 
utili sée pour l' ense ignement des langues à Sofia, puis à Moscou, à Budapest et en 
63 
Allemagne de l'Est, et a été adaptée à l'extérieur des pays de l'Est, en 1973, à Ottawa sous 
la direction de Gabriel Racle, pour l'enseignement de la langue seconde à des 
fonctionnaires du gouvernement fédéral. Par la suite, Racle (1979) a formé des enseignants 
au Japon, en Belgique, en France et en Finlande, et participé à des nombreuses conférences 
internationales sur le sujet. 
Pédagogie interactive de Racle 
Suite à sa collaboration avec Lozanov dans le cadre de la suggestopédie, Racle (1983) 
propose d' introduire la neuropédagogie différenciée, un concept qui synthétise les idées et 
recherches de cette fin de sièc le. Il présente la complexité neurologique du corps humain en 
détai liant le fonctionnement du cerveau, des neurones récepteurs et émetteurs. Il précise par 
exemple que les yeux et les orei lles ne se limitent pas à capter des impulsions auditives ou 
lum ineuses, mais qu'en retour, le cerveau ajuste la sensibi 1 ité de ces organes en fonction de 
l' intérêt porté à l' information reçue. La sensi bi 1 ité auditive peut ainsi « s 'élever de 10 
décibels avec l 'intérêt qui fait prêter une oreille attentive » (Racle, 1983, p.17) . 
Racle (1983) expose plusieurs théories et descriptions relatives à l' architecture 
cérébrale. D'une part le cerveau et constitué de deux hémisphères, l'un à gauche et l' autre à 
droite, qui globalement contrôlent chacun le côté opposé du corps, du point de vue 
sensoriel et moteur (Sperry, dans Racle, 1983). Les hémisphères semblent être spécialisés 
pour certains types d'activités: le cerveau gauche est le centre principal du langage, de la 
parole, de l' écriture et du calcu l, il est rationnel , déductif et analytique; alors que le cerveau 
droit permet la compréhension verbale, la perception spatiale et la formation de concepts 
non verbaux. Il est sensue l, analogique, relationnel et imaginatif (p.28-30) . D' autre part, 
Racle (1983) rapporte que le cerveau est constitué de couches superposées sur le plan 
vertical, depuis un substrat élémentaire issu du monde des reptiles, jusqu'à une couche 
supérieure propre à l'être humain . JI décrit ainsi troi s couches: le cortex ou néocortex, très 
développé chez les mammifères et tout particulièrement chez l' homme, il arbore 
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d'innombrables circonvolutions et serait le siège des fonctions supérieures; le paléocortex 
ou système limbique, qui joue un rôle primordial dans les comportements émotionnels et 
instinctifs et agit comme un filtre puissant pouvant rendre les apprentissages plus difficiles; 
et la couche la plus ancienne, dite cerveau primitif, reptilien, archaïque ou complexe R 
(Mac Lean, dans Racle, 1983), qui est responsable de comportements primitifs, dits de 
survie, et qu'on ne saurait ignorer dans les classes. Le cervelet constitue une sorte de 
quatrième cerveau qui régit les activités motrices et automatiques (p.22-26). Einstein lui-
même a rapporté que « ses concepts se présentaient tout d 'abord sous formes [. .. ] de signes 
et d 'images plus ou moins clairs qu'il s'efforçait d 'associer, l 'enseignement à tous les 
niveaux peut-il, dès lors, n'avoir qu'une composante verbale? » (p.32). 
De plus, le système limbique ne peut être so llicité positivement par des VOles 
rationnelles car « l'émotionnel agit sur l'intellectuel, la réciproque n 'est pas vraie » (p.50). 
C'est ainsi que les structures limbiques sont impliquées dans les processus de 
mémori sation: les attributs émotionnels d' un évènement, d' un fait, d ' un texte facilitent non 
seu lement la rétention et la reconnaissance de ces éléments, mais également leur 
stimulation, leur assoc iation et leur évocation, c'est-à-dire la capacité que nous avons à 
apprendre, intégrer et restituer au besoin un savoir ou une habileté. On retient mieux la 
poésie que la prose, les rengaines publicitaires que les théorèmes de mathématique, alors 
quel est l' élément déclencheur de cette mémorisation? « La rythmique présente [. . .] a 
précisément d 'importantes connotations émotionnelles [qui] ne sont point sans de 
nombreuses implications et applications pratiques ... » (p.51). 
La pédagogie interactive de Racle intègre les interrelations entre un apprenant et son 
environnement, tant intérieur qu 'extérieur. Racle (1983) précise que l'ense ignant exerce 
inév itablement une influence sur l' apprenant et qu'il devrait considérer que « tout 
apprenant est en voie de développement [. .. } qu'il [l'enseignant] a la responsabilité de 
créer les conditions optimales pouvant le [le développement] faciliter» (p.95). L'auteur 
place la pédagogie interactive, artistique, relationnelle, émotionnelle et rythmique, au centre 
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du triangle pédagogique constitué de l' apprenant, de l'enseignant et de l'objet de 
l'apprentissage (p.98). 
Notre activ ité mus ico-pédagogique répo nd particulièrement bien à cette nécessité 
d'approche multimodale impliquant le cerveau en entier: le cervelet (contrôle moteur) , la 
porte limbique (activ ité ludique), l' hémi sphère droit (créativité, relati on, intuition) et 
l ' hémisphère gauche (ana lyse, déduction , abstraction) . 
Voyons maintenant SI le po int de vue médical , physio logiq uement ou 
anatomiquement parlant, permet de rendre exp licites les liens entre rythm e, mathématiques 
et apprenti ssages. 
Pédagogie de l'écoute du docteur Tomatis 
Dans son approche théorique de l'écoute humaine, le docteur Tomatis ( 1989) procède 
à une description anatomique compl ète de l'ore ille, en partant de l' ore ill e interne composée 
du labyrinthe osseux (vestibul e osseux et limaçon osseux) et, en son se in , du labyrinthe 
membraneux (vestibule membraneux et limaçon membraneux o u cochlée) ; ensuite il 
expose l'oreille dite moyenne constituée de la cha ine ossiculaire qui regroupe les trois plus 
petits os du corps humains (étrier, enclume, marteau) et leurs systèmes d ' attache (ligaments 
et musc les), du tympan et de dépendances (trompe d 'Eustache et mastoïde); pour terminer 
il présente l'orei ll e externe constituée du pav ill on, du conduit auditif, de li gaments et de 
musc les. L'ensemb le labyrin thique osseux est rempli de deux liquides, la lymphe et la 
péri lymphe, dans lesq uels baignent les différents organes et cellules sensorie ls comme 
l'organe de Corti , les cellules ciliées, les crêtes ampullaires ou la membrane basilaire 
(Tomatis , 1989, p.22-36) . 
Du point de vue neuro logique, il fait un para llè le entre l' architecture cérébrale vue 
précédemment (archéo-, paléo- et néo-co rtex) et la vésicule o u ensemble labyrintique, et 
distingue a insi un archéo-, un paléo- et un néo-labyrinthe. Cette vis ion évo luti ve de l'o re ille 
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permet donc d'envisager des rôles spéc iali sés, dédi és à chacune de ces parties. L 'archéo-
labyrinthe, auss i appe lé utricule ampullaire, diri ge ses connections neurales vers le pa léo-
cortex mais également vers le cervelet. Il transmet en permanence l' image corpore ll e et 
assure l'équilibre en cordonnant les di fférents mécani smes de contrôle postural. Ces 
éléments constituent le contrôle psycho-moteur automatique ou autonome qui assure les 
acti ons de base comme la préhension, la marche ou le saut (p.5 1-53). Le paléo-labyrinthe, 
formé par la réuni on de l' utri cul e au saccule, assure la vertica lité du corps et 
l' indépendance des mouvements de la tête par rapport aux autres mouvements corporels. Il 
a une action de dynamisati on car il centra li se de nombreux stimuli, non seul ement par la 
vo ie auditi ve, mais éga lement par ses nombreuses connecti ons sensorielles avec la peau ou 
les variatio ns li es à l' exc itat ion grav ifique (proprioception) des musc les et des tendons 
(p.53 -S4). Pour term iner, le néo-l abyrinthe consti tué de la cochlée, organe directement 
responsable de l' analyse des fréquences sonores et différe nciée du vestibu le labyrinthique, 
envoie ses informations vers le néo-cortex pour fin s d' analyse fréquentie ll e. La cochlée 
interagit non seul ement avec les deux ni veaux précédents ma is également avec le néo-
cortex ainsi que de cochlée à cochlée entre la gauche et la droite . II ya donc trois ni veaux 
ou boucles interactives : lahyrin the-corps, labyrinthe-cerve let et labyrinthe-cervelet-cortex-
corps (p.S5 -57). 
L'ore il le est ainsi le grand chef d 'orchestre du corps et sa stimulation est primord iale 
au bon déve loppement de l' homme et de ses apprenti ssages, tant psycho-moteurs que 
cognitifs. L' appa re il labyrinthi que est « un ensemble vivant sous tension permanente, qui 
produit des influx en direction du cortex [. . .] il est actif de manière continue [. . .] » (p.84). 
La cochlée, pour Tomatis, se situe au sommet de l' intégratio n et de la communi cation. Elle 
est le capteur, le sé lecteur, l' intégrateur et le coordonateur de la foncti on lingui stique . Il 
d ira que « c'est l 'oreille qui parle » (p.86). 
Sa pédagogie de l' écoute vise à rééduquer l'oreill e en stimulant le réfl exe stapédien. 
Pour ce fa ire, il préconise l' emploi d ' un di spos itif appelé « oreille électronique » qui uti lise 
une alternance et un effet de surpri se entre deux canaux sonores, l' un mettant l' emphase sur 
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les fréquences graves et l' autre sur les fréquences aigües. De plus, il y a alte rnance entre la 
transmiss ion sonore par conduction osseuse et celle par conduction aérienne. Le support 
sonore utili sé est musical , et consiste princ ipalement, mais non exc lusivement, en l'emploi 
de la musique de Mozart (Tomati s, 1991). 
Concernant plus particuli èrement la noti on de rythme, Tomatis (1989) préc ise que ce 
phénomène est directement li é aux mouvements des liquides labyrinthiques. II dira que « la 
danse est le reflet corporel de la danse elle-même des liquides, comme cette dernière est le 
résultat de l 'intégration des mouvements du corps» (p.140). Une seule stimulation forte ou 
inattendue peut s'accompagner de mouvements allant d' un cli gnement de paupière à une 
contracti on muscul aire intense au ni veau des abdominaux ou des membres infér ieurs, 
illustrant ainsi la boucle réfl exe archéo- ou paléo-cérébrale. 
Le temps unique, qui est la success ion rapide de rythmes cadencés, act ive toujours 
en premier le liquide du canal semi-circulaire antéri eur, et si cette impulsion est 
contrecarrée par un si lence ou une impulsion à contretemps, " écoul ement des fl uides est 
perturbé et il s'ensuit un élément de surprise ou de désagrément. Le rythme à deux temps 
se traduit par un redressement du corps et un ba lancement cadencé des membres inférie urs, 
comme dans la marche naturell e. Le ry thme à trois temps, plus complexe, implique la 
mise en mouvement des liquides, d'abord du canal antéri eur, suivi de peu par les canaux 
supérieur et postérieur. Ces mouvements s' accompagnent d'une accentuat ion entre la 
gauche et la droite qui provoque un balancement naturel comme dans le rythme de la valse. 
Pour terminer le rythme à quatre temps résulte d' une intégration encore plus com plexe au 
niveau cérébelleux. Notons que « l'intégration mélodique, sorte de langage plus finement 
structuré [. . .) nécessite l 'apparition du jeu cochléaire » (p.140-1 42). 
Nous retiendrons donc de ce déve loppement théorique que le vestibule est le siège de 
l' intégration rythmique, qui se traduit principalement par des liens, des réactions 
phys iolog iques et psychomotrices imp li quant l' image et le schéma corporels, et diverses 
assoc iati ons de concepts comme la gauche, la droite, le haut, le bas, l'avant, l'arrière, 
l' horizonta l et le vertical. Tous ces concepts sont des prémisses de l' acqui sition et du 
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développement de processus cognitifs supérieurs, tel s que présenté par la pyramide du 
développement humain (Lazzaro y Berruezo, 2009). Cet élément pourrait constituer la clé 
explicative en cas de réussite de notre expérimentation. 
Musicopédagogie selon Amoudry 
Voyons maintenant comment les travaux précédents se retrouvent intégrés à 
l'approche musico-pédagogique d' Amourdy (1995). Cette recherche a montré un impact 
significatif de l'écoute musicale ayant pour effet de détendre, stimuler et faci liter 
l' apprentissage. De plus, cette approche permettrait d ' améliorer la moti vation, la 
mémori sati on et la compréhension des élèves lors de leurs apprenti ssages. 
La méthodologie proposée par Amoudry (1195) dans cette recherche quasl-
expérimentale impliquait 110 sujets mixtes, réparti s en deux groupes tests et deux groupes 
témoins. Les groupes expérimentaux écoutaient de la musique durant troi s moments de 2 
minutes chacun, pendant les cours de mathématique, une leçon sur deux durant une période 
de 4 mois (p.76-82). Des questionnaires pré-expérimentaux ont été utili sés pour éva luer les 
préférences musicales des élèves, leur niveau de culture musicale et leur profil auditif. Des 
tests de rendement en mathématique, élaborés par du personnel de la commiss ion sco lai re 
de Rivière-du-Loup, ont été utili sés pour évalués la progress ion des apprenti ssages. Pour le 
déroul ement de l'expérimentation, le premier moment musical était constitué d' un extrait 
au tempo lent destiné à préparer l' élève à la concentration nécessa ire, le deuxième moment 
situé au milieu de la leçon était plus rapide et servait à stimuler l' activité cérébrale, alors 
que le dernier moment musical était semblable au premier afin « d 'aider l 'enfant à se 
remémorer le contenu de la leçon [. . .) le système limbique serait ainsi sollicité [. . .} et la 
mémorisation serait facilitée » (p.89). Dans la discuss ion des résultats de la recherche, 
l' auteur préc ise que les groupes-tests « ont obtenu de façon significative de meilleurs 
résultats aux tests de rendement » (p.l 12) et que l' effet de l' écoute musicale se traduit donc 
quantitati vement, mais également qualitativement, par un effet de calme et de bien-être, un 
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effet de stimulation et de faci litation de l'apprentissage, le tout étayé par une hausse de la 
motivation et de la concentration rapporiée par les élèves eux-mêmes. Amoudry (1995) 
mentionne « qu 'i l est légitime de penser que l'écoute musicale pourrait s'intégrer aux 
pratiques pédagogiques déjà existantes» (p.117) et que si la recherche n'a considéré que la 
performance globale en mathématique, « il se peut cependant que cet effet soit plus 
significatifpour l'une ou l'autre des différentes notions mathématiques étudiées» (p.89). 
Continuons la construction de notre cadre théorique en restreignant les paramètres 
mathématiques au concept de fraction et à la mise en év idence du lien avec la composante 
rythmique de la musique. 
Pédagogie des fractions de Mélot 
Récemment, une étudiante à la formation initiale des maîtres à Liège (Belgique) a 
mené une expérimentation intéressante, utilisant le rythme et sa notation traditionnelle 
occidenta le afin de travailler le concept de fraction (Mélot, 2008). Réalisé dàns une classe 
de Sème année du primaire, ce projet incluait des exercices relatifs aux fractions. Les 
résultats révèlent une augmentation de 15% à 75% du taux de réussite des exercices et une 
inversion du ressenti à l'égard des fractions, passant de 60% négatif à 60% positif. Ce 
résultat n'est pas sans rappeler le travai l effectué par Amoudry (1995), relativement à cette 
notion de ressenti et de motivation à l'égard de l'exerc ice mathématique. Dans sa 
présentation théorique, Mélot précise, selon le référent belge intitulé « Programme 
intégré », les conditions d 'apprentissage et les connaissances propres aux domaines de la 
musique et des fractions, et rapporte que « dans les deux disciplines, le rapport entre les 
deux matières n'est pas effectué» (Mélot, 2008, p.13). 
Elle propose une démarche intéressante pour réaliser cette approche alternative des 
fractions : s'inscrivant dans le paradigme socioconstructiviste dominant le monde de 
l'éducation de cette dernière décennie, elle tente de faire émerger les représentations 
mentales des élèves. Pour ce faire, ell e propose d ' initier une discussion avec le groupe 
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classe afi n de formuler une hypothèse de ce qu ' est un rythme en musique. Le professeur 
devra procéder à des imitations rythmiques afin de vérifier et corriger les essais, et arriver 
fina lement à une définition préc ise et complète du concept de rythme construite par les 
élèves (p. 14). Mélot (2008) propose de rechercher des exemples de rythmes dans la vie de 
tous les jours, notamment battements de cœur, marche, horloges ou moteurs, puis de faire 
directement un parallèle théorique avec le nom des rythmes et leur express ion fract ionnaire 
(noire, blanche, 1/2 temps, moitié de . .. ). Ensuite, elle précise que le rythme est quelque 
chose qui doit se ressentir et qu ' il faut donc pratiquer, jouer et faire des exercices de 
mouvements pour le maîtri ser. 
Sa méthodologie est basée sur un groupe-test de 19 élèves, pas de groupe témoin , et 
la passation d'une sé ri e de pré-tests et de post-tests permettant d' obtenir des 
rense ignements sur les acquis relatifs à la musique et aux fracti ons. Des post-tests ont été 
effectués afi n de mesurer les progrès des sujets participant à l' expérience. 
Cinq blocs d'activités étaient prévus au protoco le. Un premier bloc servait à 
construire la définiti on de ce qu 'est un rythme. Le deuxième bloc touchai t directement au 
li en rythme-fraction en demandant aux élèves de faire un tableau décrivant la hiérarchie des 
rythmes entre eux puis de faire un parallèle avec l'écriture fractionnaire. Le troi sième 
consistait à pratiquer différents rythmes en frappant dans les mains, un groupe d'é lève 
frappant toutes les secondes et un autre toutes les deux secondes. Le quatrième bloc 
s' in téressait au principe du PPCM et à l'addition de fracti ons, en demandant aux élèves de 
ca lcu ler la va leur totale d' une phrase rythmique en passant par les valeurs success ives de la 
blanche à la double-croche afin de trouver un dénominateur commun. La derni ère act ivité 
demandait aux élèves de composer un rythme en respectant une valeur totale imposée 
(p .2 1-38). Cette expérience à permis aux élèves de réaliser des add itions de fract ions en 
utili sant uniquement les symboles des rythmes . L 'auteure précise que les élèves « ontfait 
des hypothèses et sont arrivés à mettre en place une démarche et des règles [. . .] et à 
transférer cette manière de fa ire sur l'addition des fractions » (p.43) et se demande si les 
rythmes pourraient être uti les pour introduire les fractions chez les plus jeunes. 
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Les blocs d'activités 3 et 4 s'apparentent à notre propre expérimentation mais font 
directement appel à un principe de notation fractionnaire . Nous pensons qu'il faudra éviter 
d'énoncer aux élèves les fractions correspondant aux rythmes pratiqués, car cela 
empêcherait l'émergence du concept de manière spontanée chez les élèves. Nous pourrions 
ainsi répondre au questionnement de Mélot quant à l'aspect introductif du rythme à l' égard 
des fractions. Pour ce faire, il convient d' utiliser un mode de décomposition rythmique 
orale, comme ceux employés dans la musique indienne (Liardon, 2008). 
Après ce tour d' horizon des pédagogies basées sur la musique, voyons comment les 
neurosciences permettent d'expliquer les liens existants entre musique, rythme, 
mathématiques et apprenti ssages. 
2.3.2 DÉVELOPPEMENT DES NEUROSCIENCES 
Le cerveau, de par sa nature d'objet d' étude interdi sc iplinaire, a mené à la nécessité 
de la créati on d'une sc ience frontière provenant de la mouvance entre la neuro logie, sc ience 
issue du monde médical , et la psychologie, qui est le porte-étendard des sciences humaines. 
Cette nouve lle sc ience n'est pas un simple amalgame de connaissances mais bien le résultat 
d ' une mobilité épistémologique, conceptuelle et ontologique entre ces deux mondes 
(Andrieu, 2003). 
Les progrès médicaux entre 1890 et 1990 ont mené à deux types de travaux de 
recherches, le premier relatif à la circulation chimique dans le cerveau (la 
neurotransmission) et le second décrivant la production chimique du cerveau lui-même (la 
neurosécrétion). La neurochimie a permIs une réduction méthodologique du 
fonct ionnement du cerveau en trois éléments distincts mais inter-reliés la 
neurotransmission (transport), la neuro-modulation (hormones) et la neurosécrétion 
(récepteur), ces trois éléments étant utili sés pour décrire comme le système nerveux est 
irrité, st imulé (p29-30). 
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Andrieu (2003) retrace, en France, au moins quatre générations ou méthodologies 
aya nt mené aux neurosciences à l'aube du troisième millénaire : les découvreurs qui 
étudient le déve loppement dans le milieu naturel (Binet, Rousseau ou Pinard par exemple) ; 
les fondateurs qui posent les bases de méthodologies expérimentales, génétiques et 
développementales (Minkowki, Piaget ou Wallon); les expérimentali stes qui intègrent des 
é léments comme le langage, la perception ou l'intelligence pour créer des modèles 
interdisciplinaires (B loch, Dreyfus-Bri sac ou ou Zazzo); et finalement les sc ientifiques qui 
redéfin issent la psychologie par l'apport des sciences fondam entales et l' emploi d' une 
méthodologie expérimentale rigoureuse (Demany, Lecanuet ou Nadel). 
En Amérique du Nord , des chercheurs comme Kraus, Levitin , Peretz, Schell enberg 
ou Zatore constituent le fer de lance des sciences cognitives et neurosc iences qUI 
s' intéressent aux liens entre la musique, le cerveau et les apprentissages (Sacks, 2007). 
L' amé l ioration récente des techn iques d' image ri e méd ica le a perm is de situer 
. l' impact des stimuli environnementaux dans les différentes zo nes corticales et d'établir 
leurs li ens de communication (Rigal , 2003) . Une étude a d' ailleurs montré que la musique 
act ive la mémoire procédurale et engendre un apprentissage durable (Dowling, 1993 dans 
Jensen , 2001). De plus, l' utilisation de scanners cérébraux a montré que les accords 
di ssonants, notamment la seconde mineure ou la septième mineure, demandent une grande 
capac ité d'analyse et st imulent principalement l' hémisphère gauche; alors que des accords 
consonants, tels que la tierce majeure ou mineure, la quarte ou la quinte, entre autres, 
procurent un sentiment de sécurité et de confort émotionnel et st imulent essentie llement 
l' hémisphère droit (Amoudry, 1995, Jensen 2000, Hourst, 2005). Une étude réalisée en 
Allemagne entre 1992 et 1998, rapportée par Schott Musik International à Mayence dans 
un at1icle intitulé « La formation musicale et ses effets » (Beaulieu, 2002) propose des 
pistes relatives aux effets de la musique sur les processus d' apprentissage : une 
amél ioration signi ficative du QI, un pourcentage plus élevé de performances au-dessus de 
la moyenne dans des matières telles que les mathématiques, la géométri e, l'a llemand ou 
l' anglais . Cette étude, bien que très générale et commanditée par un géant de l' éd ition 
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musicale européenne, montre assez objectivement la nécessité de repenser les approches 
pédagogiques en intégrant la formation musicale au curriculum scolaire. 
Certai ns chercheurs contemporains comme Zatorre et coll. (1999), Jenssen (2001), 
Schell enberg (2004) ou Levitin (2007), pour n'en citer que quelques-uns, retiennent 
particulièrement notre attention car ils appol1ent de plus en plus de preuves tangibles quant 
au rôle joué par la musique en général, et le rythme en particulier, dans les processus 
d'apprentissage et de cognition de l'être humain. 
Le professeur Zatorre, à l' Institut et hôpital neurologiques de l' université McGill à 
Montréal , a montré que le cerveau humain était préconfiguré pour traiter les informations 
musicales et sonores. Les fréquences tonales sont décodées sur une véritable carte 
tonotopique très spéc iali sée, d'une part au niveau de chaque cochlée et d'autre part, de 
manière correspondante, au niveau cortical sur chaque hémi sphère. La reconnaissance 
tonale se fait donc de manière bilatérale (Samson et Zatorre, 1991). 
De plus, l' équipe de Zatorre a mis en évidence que le cortex auditif secondaire 
antérieur droit joue un rôle prépondérant dans la reconnaissance des structures rythmiques 
et que l' hémi sphère gauche n'est pas nécessa ire pour le traitement ou l'exécution des dites 
structures (Penh une, Zatorre et Feindel , 1999). Le taux de transfert des informations 
neuronales du nerf auditif vers le cortex auditif primaire est de l'ordre de 30kbits, et bien 
que la reconnaissance du timbre se fasse majoritairement par l' hémisphère droit, des lésions 
sur l' hémisphère gauche diminuent de rendement de cette habileté (Samson et Zatorre, 
2002). Il semblerait donc que la perception rythmique relève des habilités de globa li sation 
de l' hémisphère droit, et donc qu ' il y ait une voie d'entrée privilégiée d'ordre émotionnel 
pour son intégration et sa réutilisation dans d'autres sphères de l' activité cogniti ve humaine 
comme le langage et, probablement, les mathématiques qui sont également un langage. 
Parallèlement à ces avancées dans la compréhension du fonctionnement des circuits 
neuronaux auditifs, des études effectuées à l' université de Californie, à lrvine, indiquent 
que les jeunes enfants sont particulièrement réceptifs à la musique. Partant de l' hypothèse 
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que la musique et les mathématiques partagent certains circuits neuronaux, Weineberger et 
son équipe ( 1994) ont montré que l' introduction de la musique en bas âge pourrait favori ser 
plus tard un meilleur esprit mathématique (Weinberger, 1994, dans Jensen , 2001) . Leurs 
observations indiquent que les activités musicales partagent des circuits neuronaux avec 
certaines habil etés d 'ordre mathématique, et donc que la musique renforcerait ces habiletés . 
Cependant, la musique stimule différemment les hémisphères cérébraux, se lon qu ' il ya it 
ou non des paroles. Si les études ont montré que la perception du rythme active également 
l'a ire de Broca, qui est la zone de production des mots parlés, et le cervelet, responsable du 
contrôle moteur et impliqué dans les fonctions cognitives telles que l' attention et le 
langage, ell es montrent égal ement qu ' une oreille droite dominante accroit les performances 
dans le traitement verbal, et qu 'une oreille gauche dominante favori se les performances 
purement musicales (Bronnick el colf. , 1999, dans Jensen , 2000). Ce la confirme que la 
musique instrumentale stimule principalement l' hémi sphère droit alors les chansons avec 
paro les demandent un plus grand travail de traitement par l' hémisphère gauche. 
L'équipe du neurologiste Gordon Shaw, à l'université d ' !rvine en Californie, travaill e 
depuis de nombreuses années sur les théories de la symphonie neurale et de la 
synchronicité neurale. Cette approche affirme que l' activation de groupes neuronaux 
spécifiques permet au cerveau de reconnaître les structures intrinsèques des informations 
mémori sées. Cette activation se fait cependant à travers de multiples régions cérébrales et la 
musique à la parti cul arité de stimuler globalement le cerveau, donc cela augmenterait le 
rendement global de ce dernier (Shaw, 1998, dans Jensen , 2000). Il y a une sorte de 
superposition des aires neurales impliquées dans les activités mathématique et musicale. 
L'équipe de Shaw a voulu prouver que si la musique avait un impact sur notre capacité à 
comprendre les proportions ou les fractions, alors les tests de rendement en mathématique 
devraient être améli orés suite à des séances d'écoute musicale. Il s ont imaginé une 
expéri ence avec troi s groupes d' une trentaine d 'élèves : le premier ne recevait aucune 
stimulati on particulière, le second bénéficiait d'activités informatiques en anglais et d' un 
jeu vidéo en mathématique, et le dernier recevait des cours de piano et le même jeu vidéo 
que le précédent. Les résultats de cette expérience ont montré que Ics deux groupes ayant 
75 
utilisé le jeu vidéo ont augmenté leur performances mathématique de 36%, mais que le 
groupe ayant des cours de piano complémentaires a eu une progression encore supérieure 
de 15% par rapport au groupe qui n'a pas eu de cours de musique, soit une progression de 
51 % (Graziano, Peterson et Shaw, 1999). 
Dans ses propositions pour une pédagogie actualisée par rapport aux découvertes 
récentes en neurosciences, Wolfe (2001), chercheuse en éducation et pédagogue, propose 
plusieurs liens ou activités impliquant la musique, le rythme, l'apprentissage et les 
mathématiques. Elle rappelle que les mécanismes mentaux qui permettent de traiter les 
informations musicales (timbre, mélodie, rythme) sont intimement entrelacés avec d'autres 
fonctions cérébrales de base telles que les émotions, la mémoire ou le langage. La musique 
provoque généralement un éveil émotionnel qui se traduit par des productions accrues de 
certains neurotransmetteurs comme l'épinéphrine, les endorphines et le cortisol, et la 
mémoire uti 1 ise ces mêmes agents chim iques (p.161-162). Elle rappelle également les 
travaux de Shaw (1998) et Graziano (1999) et se base sur différentes recherches montrant 
l' impact de la musique sur les ondes cérébrales. Elle énonce explicitement les liens entre 
les concepts et symboles utilisés en mathématique et en musique, notamment la valeur 
respective des notes et le principe des fractions, et précise que les rimes et les rythmes 
peuvent aider à mémoriser de nombreuses informations qui, autrement, serait plus difficiles 
à rappeler de la mémoire à long terme (p.165). Wolfe (2001) rapporte également l'exemple 
d' un enseignant qui a proposé à ses élèves de 8è année de composer un rap pour apprendre 
les tables de multiplication, et ils ont réussi rapidement et sans aucune difficulté à 
mémoriser les tables de 2 à 10 (p.167). 
Dans la revue Science et Vie Junior de septembre 2006, un auteur anonyme rappelle 
l'étude d'une équipe de psychologues (Rausher et coll., 1993) relative aux performances de 
jeunes enfants exécutant des tâches spatio-temporelles en écoutant la musique de Mozart, 
dont les résultats ont été baptisés « Effet Mozart ». Schellenberg (2004) a voulu vérifier 
l'efficacité de « l'Effet Mozart » et, pour ce faire , a testé l'hypothèse selon laquelle la 
musique rendrait plus intelligent. Cette étude quantitative a mis en évidence un premier lien 
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causal de l' intell igence musicale vers l' intell igence globale. Une prem ière recherche 
(Schellenberg, 2003) sur « l'Effet Mozart » citée par Campbell ( 1997) rapporte que l'écoute 
pass ive de la musique du maître, comparativement à 10 minutes de silence, induit des états 
émot ifs et d'éveil sensoriel améliorant les tests d' aptitude spatia le. Des études antérieures 
ont montré des amé liorations de la mémoire verbale, des aptitudes spatiales et lectrices, de 
l' attention et de la compréhension en mathématique. Les données analysées stati st iquement 
ont montré que les groupes témoins avaient une amélioration moyenne de 4,3 points alors 
que les groupes en musique obtenaient une amélioration de 7 points, sur une échelle de 100 
points. La preuve a été faite que la musique améliore la reconnaissance d' indices 
prosod iques dans le langage parlé et que le piano, comme l'art dramatique, intensifie les 
indices non-verbaux pour exprimer les émotions (Thompson, Schellenberg et Hussain, 
2004) . L'expéri ence met en év idence le rôle bénéfique des cours de musique, non 
seul ement pour les domaines logico-mathématique et linguistique, mais éga lement dans la 
construction du raisonnement et de la pensée critique. 
Concernant les transferts de connaissances et l' interdi sc iplinari té dans les 
apprentissages, Shivji (2005), dans un art icle tiré de la revue La Scena Musicale de 
septembre 2005, évoque les résultats obtenus par les enfants qui paliicipent au programme 
musical du Royal Conservatory of Music (Toronto), élaboré en 1995 et baptisé « Learning 
Through the Arts ». Cette approche éducative de l' hi stoire, des mathématiques et des 
sciences humaines utili se la chanson, la danse et les arts visuels. Implantée dans 300 écoles 
à travers le Canada, elle a permis d'amél iorer la persévérance, l'estime de soi , l' imaginati on 
et la recherche de so lutions inédites chez près de 1 00.000 élèves. 
Ensuite, dans un article intitulé « Dance and Mathematics », publié dans la revue 
Australian Senior Mathematics Journal, Watson (2005), propose des li ens entre les 
expériences kinesthésiques et les apprentissages relat ifs aux aspects spatial et rythmique 
des mathématiques. L' exploration spatiale par le mouvement permettrait de réa li ser des 
apprenti ssages tactiles fondamentaux pour le développement de l' enfant. L'emploi d' une 
stratégie impliquant l' imaginai re des part icipants leur permet de réa li ser des apprenti ssages 
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géométriques élémenta ires tel que le comptage, ou plus complexes, tels que dallages ou 
assemblages, qui sont des représentations géométriques des fractions (Cerquetti-Aberkane, 
2007, p.86). Ains i, les élèves se rendraient compte que les fractions représentent ce que leur 
corps fait déjà. 
Nina Kraus, professeure et chercheure à la School of Communication de la 
Northwestern University de Chicago, pilote un laboratoire dédié à la musique, au rythme et 
au langage. Elle est l' auteure de nombreuses publ ications sc ientifiques depuis plus de vingt 
ans, et bien que ses travaux s'intéressent particulièrement à la musique et au langage, il ya 
certainement des enseignements intéressants à tirer quant aux liens entre rythme et 
mathématiques. Elle a montré que si le système auditif central atteignait sa maturité 
physiologique vers l'âge de 6 ans, il existait cependant des mécani smes de maturation liés à 
la plasticité cérébra le, et que ces mécanismes permettaient à l' enfant de développer sa 
perception de la prosodie (la rythmique du langage) jusque vers l' âge de 12 ans. Ce serait 
également une piste de rééducation chez des suj ets présentant des déficiences (Kraus et 
coll. , 1999). Plus tard, s' intéressant aux représentations neurales des sons du langage, elle a 
relevé des différences neurologiques apparentes chez les élèves en difficulté. Grâce à la 
neuro-imagerie médicale, elle a constaté que les chemins empruntés pour le traitement des 
signaux variaient selon la nature des stimuli (fréquence, intensité et durée) et a observé, 
grâce à une expérimentation avec un groupe-test de 90 élèves en difficulté d'apprentissage 
et un groupe contrô le de 91 élèves sans difficulté, que le groupe-test avait des difficultés à 
discriminer de fines variat ions dans le timbre et le découpage rythmique de pseudos-mots. 
Elle propose, à titre de rééducation, un entraînement auditif en laboratoire (auditory 
training) de pl usieurs semaines et précise que d' autres études ont montré la validité de cette 
approche, tant chez les enfants que chez les adultes, afin d'améliorer les habiletés 
perceptives au niveau de la langue maternelle et des langues étrangères. Elle suggère 
d' ailleurs que cet entrainement pourrait être étendu à d'autres environnements auditifs et à 
des situations de la vie réelle (Kraus et Cheour, 2000). Dans une autre étude (Hayes et coll. , 
2003), l' équipe de recherche confirme l'ex istence de la plasticité neurale suite à un 
entraînement particulier chez des élèves en difficultés. Ayant constaté une latence, un 
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retard, dans le tra itement des syllabes chez les élèves en diffi culté par rapport au groupe 
contrô le, un protoco le de rééducati on basé sur l'entraînement audi tif a perm is une 
amélioration du traitement syll abique chez les élèves en difficulté. 
Plus près de nous, le professeur, chercheur et musicien Daniel Lev itin dirige le 
McGill University 's Laboratory j àr Music Perception and Expertise. 11 y mène de 
nombreuses expériences sur la perception musicale, les habiletés cogn itives li ées à 
l'anti cipation et aux préférences musica les, ou encore la musique et les émotions. Il 
exp lique dans son best-se ller que lorsque nous entendons des rythmes, nous les organisons 
en chaînes plus ou moins longues, ce qui nous permet de les catégo ri ser et de les apparenter 
à des éléments cul turels qui nous aident à différencier la musique lati ne de la musique 
chi noi se, class ique ou russe. Le tempo, ou vitesse d'exécution d' une pièce, semble 
uni verse ll ement reconnu et admis comme étant un élément identifiable de manière préc ise 
par des personnes différentes, musiciennes ou non. 
Par contre, la mesure semble poser problème et serait liée à des mécanismes 
neuronaux de reconnaissance pouvant vari er d' une personne à l' autre, et dépendre 
éga lement du bagage culturel, expérientiel ou interprétati f d' une personne (Lev itin, 2007, 
p.58-59). La mesure fa it appel, comme nous l'avons expliqué précédemment, à des not ions 
de subdiv ision ou de groupement de temps, et ce principe im plique les rapports entre les 
notes, c'est-à-dire une des concepts liés à la fraction en mathématique. La base 
neuro logique de cette capac ité à grouper ou décomposer des rythmes serait le cerve let, qui 
contient des réseaux spécialisés dans l'établissement de bases de temps, mais qui est 
éga lement responsable de l'ensemble de nos habiletés de coordination motrice (p.6 1). II 
précise éga lement que si les recherches ont prouvé qu ' il existait des circui ts neuronaux 
précis, déd iés à la détection et la reconnaissance du rythme (mesure, tempo, div ision), 
aucune étude ne s' est intéressée à la manière dont le cerveau traite une mesure en 6/8 (qui 
contient 6 croches) et une mesure en 3/4 (contenant 6 croches également), alors que les 
music iens font la diffé rence du point de vue théorique, prax ique et interprétatif, entre ces 
deux mesures. 
79 
Un principe fondamental des neurosc iences cognitives est que le cerveau fournit les 
bases biologiques pour tous les comportements ou pensées que nous pouvons manifester, et 
donc il devrait exister des différences neuronales expliquant ces variations perceptuelles 
d'un même nombre d'évènements rythmiques (p.68). Avec une de ses équipes de 
recherche, il a par a illeurs montré que le décodage temporel du langage et de celui de la 
musique partagent les mêmes circu its neuronaux mais que l' information est encodée 
différemment, ce qui reflète un usage différent d'un même réseau neuronal (Abrams et 
coll., 201 1). 
À l'INSERM (France), une équipe de chercheurs a confirmé les liens entre la 
dyslexie et un dysfonction nement au niveau du cortex auditif. Chez les sujets étudiés se lon 
un devis de recherche expérimental utilisant l' imagerie médicale, les chercheurs ont 
constaté que le cortex auditif gauche répondait moins aux modulations à basse fréquence 
(30Hz), qui sont optimales à l'analyse phoném ique, ce qui entrainerait une difficulté à 
identifier adéquatement les syllabes (Lehongre et coll., 20 Il , p.1 067). 
2.4 MUS IQ UE IND IENNE ET P ERSPECTIVE HUMANIST E 
Après avoir exploré le monde des neurosciences et constaté les relations entre la 
musique, le rythme, les mathématiques, le langage et les apprentissages, nous proposons un 
changement de paradigme éducatif pour l'ense ignement des fractions. 
On utilise les mathématiques pour analyser, codifier, quantifier, modéliser la musique 
(hauteur, durée et aspect séquenti el des sons), mais peut-on utiliser la musique pour 
découvrir, explorer, conceptualiser la notion de fraction chez les élèves en difficulté 
d'apprentissage au deuxième cycle du primaire? Cette interrogation permet de situer notre 
recherche dans une mouvance allant du parad igme socioconstructiviste et à celui de 
l' humanisme. Nous allons voir comment dans les li gnes suivantes. 
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2.4.1 Du SOC IOCONSTRUCTIVISME À L'HUMANISME 
Afi n de s' inscrire dans le paradigme socioconstructiviste dominant le monde de 
l'éducation de cette dernière décennie, Mélot (2008) propose de fa ire émerger les 
représentations mentales des élèves. Les préceptes du soc ioconstructivisme précisent que 
pour réali ser des transferts d'apprenti ssage, il convient de tenir compte des six propositions 
suivantes (Vienneau, 2005) : 
1. le transfert est accessible à la majorité des apprenants; 
2. il se produit tout au long du processus d' apprenti ssage; 
3. il est différent d' une application; 
4. il va du spéc ifique au général ; 
5. l'ense ignement doit être axé sur la réso lution de problème; 
6. l' enseignement doit être signifiant et orienté vers une réalité proche des 
apprenants. 
Rn ce sens, la musique et son élément rythmique représentent un intérêt certain car ils 
permettent de rencontrer les six propos itions précédentes. D'abord une activité ludique à 
caractère musical semble être access ible à tous les enfants. Le fait de devoir mobiliser 
inconsciemment les concepts mathématiques liés au rythme répond au deuxième critère. 
Étant donné que notre modelage se limitera à présenter l' activité rythmique, et non les 
fondeme nts mathématiques, notre approche se différencie d' une simple app licat ion. 
L'induction semble év idente, puisque la pratique d'une activité psychomotrice très 
si mple amène les enfants à une réflexion plus générale pour résoudre le problème posé, ce 
qui répond aux critères 4 et 5 préc ités. La musique et le jeu font partie du monde réel de 
l'enfant et de ses processus d' apprentissage. Notre activité exige une interaction en temps 
réel entre les apprenants, ce qui répond au sixième critère (Rigal , 2003 ; Vienneau, 2005). 
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L'activité que nous proposons, décrite au chapitre méthodologique de ce mémoire, se 
rattache au paradigme socioconstructiviste par son accessibilité, sa démarche inductive et 
par réso lution de problème, et son ancrage dans la réalité ludique de l'enfant. Par contre, la 
résolution du problème caché dépendra de la capacité des enfants à être en contact avec 
leurs propres perceptions, à échanger et synchroni ser leurs actions, de leur motivation à 
trouver une so lution et à en verbaliser les tenants et es abouti ssants. Ce sont ces 
caractérist iques qui perm ettent un g li ssement vers le parad igme humaniste. 
2.4.2 H UMAN ISME 
Le courant humaniste, à la fois en marge et sous-jacent au paradigme 
socioconstruct iviste actue llement en vigueur dans les milieux de l'éducation, sert de guide 
aux politiques éducatives en te rmes de finalité de l'éco le, de conception de l' enseignement 
et de l'apprentissage, de rô le de l'ense ignant et de l'apprenant ainsi que des valeurs 
véhicu lées (Yienneau, 2005). 
Ce courant humani ste inc lut une dimensi on personnelle et une dimension sociale. La 
dimension personnelle se retrouve dans le modè le pyramidal Maslow pour qui les besoins-
croissance (con naître, co mprendre, esthétique et auto-actualisation) ne peuvent se réaliser 
dans cet ordre précis que si les beso ins-déficiences (phys io logiq ues, sécurité, appartenance 
et amour, esti me) sont préalablement comblés (Vienneau, 2005, p.246). Ce même courant 
définit, à travers les travaux de Rogers, troi s co nditi ons essentie lles pour l'enseignant que 
sont : l' authenticité , l'acceptation inconditionnelle de l'autre et l' empathie (Vienneau, 
2005, p. 252). De plus, il semble év ident que nous ne pouvons séparer ces deux visions de 
celle de l' approche pyramidale du développement humain déjà évoquée plus haut 
(Lazaro y Berruerzo, 2009). 
L'authenticité de l'ense ignant demande une certaine cohérence entre sa vie intérieure 
(sentiments et émotions) et ce qu ' il exprime extérieurement (ses paroles et son expression 
82 
non-verbale). L'acceptation incond itionne lle suppose la va lorisation des différences 
individuelles, la confiance dans les capacités de l'é lève à se prendre en charge mais sans 
pour autant tolérer et accepter tous les comportements dérangeants comme le précise 
l' énoncé suivant: la liberté consiste à pouvoir fa ire tout ce qui ne nuit pas à autrui 
(Déc larat ion frança ise des droits de l'homme de 1789). L'empathie est la capacité d 'adopter 
le champ perceptue l de l'é lève en tentant de comprendre son point de vue. 
Concernant la dimension soc iale, les travaux de Freire définissent CInq 
caractéristiques de la pédagogie de la consc ienti sati on (Bertrand , 1998, dans Vienneau 
2005 , p.259). Ces caractéri stiques sont une pédagogie du dialogue, l'ancrage dans la réalité, 
la création de la cu lture, la formation à la pensée critique et la form ation à l'action soc iale. 
La théorie des troi s cerveaux de MacLean, mentionnée par Rac le ( 1983), Wolfe 
(200 1) ou Lev itin (2007), exprime bien l' importance de J'émotion dans l'acte d'apprendre. 
Cette théorie précise que le système limbique, siège des émotions, est en constante relat ion 
avec le néocortex. TI s'agit d' une porte d' accès dérobée aux fonctions supérieures du 
cerveau. Cette vo ie d 'accès privilégiée qu 'est la sphère affective et émotionnell e de 
l' humain était déjà connue de Platon qui prétendait que la musique est la partie maîtresse de 
l'éducation , parce que le rythme et l' harmon ie sont particulièrement propres à pénétrer 
l'âme (Colette, 1973; Blankaert, 2007). Le rythme et l' harmonie sont affaires de 
mathématique, princ ipalement de rapports et de fractions. L'apprenti ssage résulte de 
l' interprétation de stimul i extérieurs en rapport aux expériences vécues antérieurement par 
le suj et et stockées en mémoire à long terme et le système limbique opère L1ne sélection 
basée sur la valeur affect ive de ces stimuli. Conséquemment, l'apprenti ssage serait stimulé, 
voir initié par la dimension affective de l' être humain . 
CHAPITRE 3 
MÉTHODOLOGIE 
La méthodologie présentée ici permettra de répondre à la question de l'émergence 
du concept mathématique de la fraction , chez les élèves à risque ou en difficulté, par une 
pratique rythmique inspirée de la tradition musicale de l' Tnde du Nord. 
Là où Amoudry (1995) posait la question « Pourquoi la musique? », nous 
analyserons nos données dans la perspective suivante: « Le rythme favorise-t-il, ou non, 
l 'émergence du concept de la fraction? ». Pour ce faire, nous mettrons en parallèle les 
conclusions tirées par A moudry ( 1995), relativement à l'emplo i de l' écoute musicale en 
classe, aux résultats obtenus par notre expérience. Nous pourrons ainsi observer si 
l'environnement musical mis en œuvre a favorisé , ou non , l'émergence de ce concept 
difficile au deuxième cycle du primaire. 
Les objectifs conjoints de cette recherche sont de permettre à la musIque de 
(re)jouer un rôle privilégié dans l'interd isc iplinarité des apprentissages, d ' utiliser la 
musique pour exp lorer la notion de fraction , et d ' utiliser le rythme pour construire une 
conception juste des fractions , mais différente de la perfection ou du résultat attendu. Afin 
de respecter le caractère exp loratoire et inductif de cette recherche, l' utilisation d 'une la 
méthodologie qualitative permettra de répondre aux besoins du processus de collecte et 
d'analyse des données. 
Nous présenterons dans l'ordre le type de recherche et la posture épistémologique 
adoptée, les outils de collecte de données, les critères de scientificité, le protocole de 
l' activité, la méthode d ' analyse des données, les forces et limites méthodologiques et, pour 
terminer, les considérations éthiques et déontologiques. 
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3.1 TYPE DE RECHERCHE ET POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE 
Bien que la recherche en éducation so it depuis longtemps marquée par le paradigme 
quantitatif, les méthodologies qualitative et mixte sont largement utilisées depuis le début 
du sièc le. La complex ité du réel , de l' humain et de l'environnement particulier du monde 
de l' éducation a conduit à une pri se de position multiple inspirée de la phénoménologie 
(Husserl), de l' interactionnisme symbolique (Mead et Blumer) et de la socio logie 
interprétative (Weber). Ces approches en sC Iences humai nes s' intéressent tout 
particulièrement à « l' intentionnalité des acteurs ainsi qu 'à la complexité et au caractère 
changeant et insaisissab le » des processus éducatifs (A nadon dans Karsenti et Savo ie-Zajc, 
2004, p.32). 
3.1.1 R ECHERC HE Q UA LITATIVE 
L ' approche qualitative est particulièrement indiquée lorsque l'on est ame né à traiter 
des données non métriques, typiques de toute action soc iale. La réalité complexe et 
mouvante des processus d'apprentissage ne peut être sa isie, ni par une production de 
données externes avec des variables contrôlées, ni par une simple description des fa its 
observés. Il faut tenir compte de l' interaction acteurs-acteurs et acteurs-chercheur, de la 
subjectivité de chacun et de l' adaptation à l' action étudiée . La méthodologie qualitative 
permet de tenir compte des sujets présents lors de la recherche, tant le chercheur que les 
acteurs, tout en n'écartant pas le rapport réel entre l'objet de la recherche et le chercheur, ni 
la nature de l'objet. L'interaction entre ces éléments dégage des construits qui sont 
personnels, car « tout ce qu'un être humain observe est naturellement transformé, assimilé, 
métamorphosé, puis construit par le « moi » en des termes qui lui sont compréhensibles 
sans pour autant correspondre ipso facto au réel » (Deshaies, 1992, p.3). 
En d'autres termes, la recherche en éducation travaill e davantage avec des sujets 
qu 'avec des objets, et il est évident que les composantes soc iolog ique et éth ique de la 
pédagogie la place dans le champ des relations humaines. Dans une perspecti ve dialogique, 
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Malherbe (2007) considère que la relation humaine est avant tout une relat ion d' aide, 
chacun aidant l'autre à devenir so i. La relation d'aide, dans un sens thérapeutique mais 
également pédagogique, n'est qu ' un cas particuli er de cette relation fondamentale où « un 
sujet qui demande de l 'aide à un autre qui la lui accorde au titre d 'un statut particulier 
[. . .) qui a pour but de réveiller le sujet [dans le corps qu 'il a] et de l 'encourager à 
réinvestir [le corps qu'il est] » (Malherbe, 2007, p.382). La parole vive est l'outi l qui fait 
surgir un sujet là où il ne pourrait y avo ir qu ' un objet, et le geste pédagogique dev ient alors 
un outi l d'a ide à la relati on humaine et non un objecti f à atteindre ou un programme à 
mettre en place. 
Afi n de pouvoi r all er en profondeur et d'analyser le sens que seul s les sujets 
peuvent donner à leurs actions, la recherche quai itati ve s' in téresse généralement à un petit 
échanti llonnage . Notre recherche propose donc une mise en situation insp irée de l'étude de 
cas, ma is également de la phénoménologie pour décrire l'expérience et les sensations 
vécues. L'approche par théori sation ancrée et l'analyse thématique permettront d' identifier 
les prises de consc ience des suj ets et de finali ser l' interprétation des données (A lbare llo, 
20 Il). Ces orientations permettent ainsi de donner un sens aux évènements étudiés, de les 
organiser et de les in terp réter valablement (Paill é, 1994). 
3.1.2 R ECHERCHE EXPLORATOJRE ET ONTOG ÉNIQUE 
La démarche choisie pour mener à bien ce projet de recherche est de nature 
explorato ire. Une recherche exploratoire vise « à explorer un terrain en vue de formuler 
éventuellement des hypothèses » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.82). Son enjeu est 
pri ncipa lement ontogénique: il s'agit d ' une recherche éva luat ive pour fins de légi ti mation, 
do nt l'agir se caractéri se par l' innovation et la créativité, et qu i perm et de développer une 
pratique réfl exive et un apprenti ssage dans l' action. Reconnaître ce type d'enj eu permet: 
De donner une place [ ... ] à l' innovation et aux pratiques réflex ives [ .. . ] donner un 
statut [à ces recherches] c'est permettre qu 'e ll es cessent de se camoufler derrière 
des façades nomothétiques ou pragmatiques et que leur validité puisse être j ugée à 
partir de critères pertinents à leurs objectifs (Van Der Maren, 2003, p.29). 
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Pourquoi envisager une recherche exploratoire? D'abord, il faut se rappeler que lors 
de l'élaborat ion des chapitres de la problématique et du cadre théorique, nous avons 
constaté que le monde de l'éducation s' intéressait très peu aux li ens entre les fractions et la 
musique, a lors que le domaine des neurosc iences documente fortement l' interaction entre la 
musique, les mathématiques, le langage et les apprentissages (Zatorre et co ll. , 199]; Kraus, 
2003; Levitin, 20 11 ). 
La principale caractéristique de la recherche explorato ire et ontogénique est 
l' innovation . Ell e permet de construire un nouve l espace de travail en « rupture ou 
changement radical par rapport [. . .] à des routines, ou à des p ratiques jugées 
traditionnelles, conservatrices et étouffantes» (Van Der Maren, 2003, p. 1 28). Cet espace 
résulte de l'enchevêtrement de différentes théories ou mouvements de pensée qui n'ont pas 
de li ens exp li cites, et ce malgré une concomitance ou une congruence d'objets, d'obj ectifs 
ou de sujets de recherche. L' innovati on se doit d'être marginale, de « rester isolée du 
système éducatif » (p. 128) et son action se veut intuiti ve, vo ire instinctive, car bien souvent 
l'ac ti on devance la recherche. TI faut 'a lors réaliser un réc it, une chronique pour pouvoir 
l' ana lyser, y rétléchir et l' interpréter. Le statut de recherche sera conféré à l' innovati on 
lorsque « une trace primaire et objective ainsi qu 'une chronique fidè le pourront être 
analysée» (p. 130). Cette ex igence sera présente tout au long de notre travail et le lecteur 
est invité à retenir les échecs et les leçons tirées de l'analyse, l' important étant (( les 
stratégies [mises en place] pour contourner les obstacles que tous risquent de 
rencontrer » (p.130). 
3.1.3 D ÉMARCHE INDUCTIVE 
Afin de permettre le caractère exploratoire de la recherche, visant l' émergence et la 
construction du concept de fraction par la pratique du rythme, une démarche de recherche 
inductive est nécessaire afin de connaître ou de comprendre la réalité humaine, soc iale et 
éducati ve des phénomènes observés. Le processus interprétati f permettant d'exp liquer la 
nature de ces phénomènes doit aller du particul ier au général et s'appuyer sur l'observation 
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de ces phénomènes (Dagenais, 1991, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). Une démarche 
inductive prend en compte les subjectivités agissantes, soient celles des participants et 
du/des chercheur(s) (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). En partant du cas particulier, elle 
valorise l'expérience, le vécu afin de conduire le chercheur vers un essai de compréhension, 
d' explication ou de généralisation. Pour Pirès (1997), il existe deux niveaux de 
généralisation, l'un empirique et l'autre théorique, et deux types de généralisation 
empirique. Puisque la démarche inductive va du patticulier au général , et que la recherche 
qualitative, avec ses données non-métriques, se prête très bien à la généralisation empirico-
analytique, nous pourrons procéder à une inférence empirique, par opposition à l' inférence 
statistique si chère au paradigme quantitatif. Cette inférence empirique qualitative a une 
appellation consacrée: « l'induction analytique » (Pirès, 1997, p.57). 
3.1.4 POSTURES ÉPISTÉMOLOG IQUES 
Les postures épistémologiques de la recherche qualitative en éducation proviennent 
généralement de la phénoménologie, de l'ethnographie, de l'interactionnisme symbolique 
et de la sociologie interprétative (Van Der Maren 2003; Karsenti, 2004; Albarello, 2011). 
Notre recherche, inspirée du paradigme phénoménologique, sera basée sur une approche 
participative impliquant le chercheur comme modèle et comme instrument pédagogique. 
L'activité musico-pédagogique, qui est en fait une approche par résolution de problème, 
requiert un enseignement de l' exercice rythmique sans aucun commentaire ou allusion à 
l' univers mathématique, ceci afin de laisser aux enfants qui participeront au projet tout 
l' espace nécessaire à l' exploration et à la recherche de solution. Notre espoir est que cette 
stratégie laisse apparaître des concepts ou des considérations en lien avec l'univers 
mathématique sous-jacent à la musique, et plus particulièrement à la notion de fraction 
présente dans le rythme. 
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Approche phénoménologique 
D' un point de vue épistémologique, la phénoménologie se situe dans le paradigme 
interprétatif. Ce paradigme se démarque très fortement du pos iti visme, qui prétend que la 
réali té , unique, ex iste indépendamment du chercheur, et du criticisme, qui affirme que la 
réali té est défomlée par les rapports de pouvoir et de domination inhérents à la 
compréhension que l' humain a de cette réa lité (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). 
Quatre sens généralement attribués à la phénoménologie, sens qui sont ISSUS de 
positions philosophiques propres à leurs auteurs. (Depraz, 2006). En premier lieu, Fichte 
( 1762-181 4) présenta la phénoméno logie comme étant la doctrine de l'apparition du savo ir 
absolu , le savo ir du savo ir. Ensuite, Hegel (1770-183 1) recommanda l' exploration des 
phénomènes qui se présentent consc iemment à nous. Il proposa que le phénomène désigne 
un moment d'apparition d'une détermination du savo ir. Pour sa part, Husserl (1859-1 938) 
prend pour point de départ l'expérience et pose que la phénoménologie est la sc ience des 
vécus par oppos ition aux objets du monde extérieur tels que décrits par le positivisme. La 
phénoméno logie husserlienne présente les phénomènes tels qu ' il s appara issent, sans a 
priori préa lab le. Pour terminer ce bref aperçu hi storique, Heidegger (1889- 1976), propose 
que la phénoménologie so it redirigée vers la compréhension de l'Être en tant qu 'être. C'est 
une onto logie critique qui donnera nai ssance à la phénoménologie existentie ll e. 
Pour la réali sation de notre recherche, nous reti endrons le troisième sens 
phénoménologique, so it l' observation du vécu sans a priori, afi n d'essayer de décrire les 
phénomènes tels qu ' il s apparaissent. À la suite de Dilthey (1833-1911 ) qui affirmait déjà 
que l' objectivisme et le positivisme stérili saient les sc iences humai nes, dont la recherche de 
sens est la caractéristique majeure, Husserl , cité dans Paillé et Mucchielli (2008), définit la 
phénoménologie comme étant: 
Une volonté de s'en tenir aux phénomènes, seule réalité dont nous di sposons, et de 
les déc rire tels qu ' ils apparaissent, sans référence à une théori e explicative ni à des 
causes [ .. . ] le premier principe de toute méthode phénoménologique est [ ... ] 
l' épochè ou acte de suspension du jugement fondé sur des connaissances 
acqu ises (p.4I ). 
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Un philosophe issu de la tradition husserlienne permettra d'affiner notre approche. 
JI s 'agit de Merleau-Ponty, qui a posé le primat de la perception dans sa philosophie: le 
sujet percevant est d'abord un corps et s'oppose ainsi au cartésianisme du cogito ergo sumo 
Ceci illustre une certaine phénoménologie de la perception, qui se situe à l' intersection de 
la pure subjectivité et de la réalité du monde sensible (Depraz, 2006). Dans cette vision du 
sujet, le savoir corporel prend le pas sur le savoir intellectuel quant à l'existence des choses. 
Depraz (2006) attire l'attention sur le fait que, pour Merleau-Ponty, l'homme entretient 
avec les choses un rapport de manipulation avant même un rapport visuel ou intellectuel. 
Quand on se rappelle que, du point de vue phylogénétique et embryologique, les 
cellules constitutives de l'oreille sont issues de la peau, que les cils sensoriels de l'oreille 
interne sont en fait des cellules tactiles (Tomatis, 1989) et que notre activité musico-
pédagogique implique le toucher en frappa nt dans les mains, on comprendra l' importance 
de cette phénoménologie de la perception dans notre méthodologie. Dans cette vision 
perceptuelle de la réal ité qu i appuie notre recherche, notons que Tomatis (1989) accorde 
plus d'importance à l'ouïe qu'au toucher et autres sens: 
Être au guet fut sans doute pour l' orei Ile l' une de ses prem ières attitudes et [ ... ] 
elle devait se tendre vers tout indice sonore anormal, susceptible d' évoquer 
l'approche de la proie ou du danger [ .. . ] elle savait fonctionner de jour, de nuit, 
par tous les temps [ ... ] pour peu que la luminosité soit défectueuse, qu ' une mince 
nappe de brouillard se gli sse, notre détection optique, si perfectionnée soit-elle, 
devient sans efficacité et sans portée [ ... ] il en va de même pour notre olfaction 
[ ... ] si facilement troublée par le moindre courant d' air. Quant à notre antenne 
tactile, bien qu'elle soit des plus préc ieuses, ell e n'en est a moins des plus tardives 
à l'annonce d'un danger (Tomatis, 1978, p.45-46). 
Notre activité a la particularité et l'avantage d'allier les deux modes de perception 
sensorielle défendus comme les plus importants par Merleau-Ponty (Depraz, 2006) et 
Tomatis (1989): le toucher dans sa partie instrumentale et l'ouïe dans sa partie vocale. Ces 
aspects seront explicités ultérieurement lors de la description du protocole de leçon. 
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Analyse et interprétation multi-cas 
Le cho ix d'une méthodologie qualitative permet de s' inspirer de l'étude de cas, plus 
précisément de l'étude de cas interprétative et d' une approche multi-cas. Ce type 
d' approche permet de dégager les structures, les régularités ou les enchaînements 
d'évènements obse rvés, vécus ou enregistrés et est habituellement conçu dans une 
perspective inductive (Van Der Maren, 2003). Son but est « de découvrir des convergences 
entre plusieurs cas, tout en contribuant à l' ana lyse des particularités de chacun des cas » 
(Yin, 2003, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). La nature des cas observés peut être un 
évènement, un programme ou une act ivité . Albare ll o (20 Il ) préc ise que l'étude de cas est 
adéquate: 
- lorsqu'i l s'agit d' analyser un évènement impromptu, un programme ou une 
activité co ll ective; 
- lorsque le phénomène au cœur de l'étude est indi ssoc iab lement liés au contexte 
au se in duq uel il est apparu et s'est déve loppé (p.27). 
Notre projet s' inspire de l' approche multi-cas, d'une part dans sa dimension 
analyt ique car il s'i ntéresse à une activité co llective que nous essayons d'observer pour en 
dégager un évènement au caractère impromptu, li é à la coex itence du rythme et du concept 
de la fraction , et que l'éclosion du phénomène n'est poss ible que dans la dynamique 
interactive des enfa nts qui se prêtent à l'étude; et d' autre part dans sa dimension 
interprétative car il faudrait pouvoir observer la convergence des explications des différents 
sujets présents tout en tenant compte de la spécific ité de chacun. 
3.1.5 THÉORJE ANCRÉE 
La démarche générale que propose le modèle qualitatif interprétatif insp iré de la 
théorie ancrée (G laser et Strauss, 1967, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004) se décline en 
trois phases: échantillonnage théorique à partir de la question de recherche, co ll ecte des 
données puis analyse inductive de ce lles-ci. Ce processus n'est pas rigide et il permet au 
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chercheur « de prendre en compte les évènements vécus en cours de recherche, ses propres 
prises de conscience et les réactions des répondants » (Karsenti et Savoie-Zajc, p.130). 
Pour clôturer le processus d'analyse, le chercheur essa ie de formuler une théorie dite 
ancrée, ou enracinée, qui est strictement basée sur les observations et évènements tirés de la 
réalité . Le but de cette démarche n'est pas la généralisation d'un savoir mais bien d'énoncer 
des hypothèses de travail ou des suggestions d'application de ces conclusions (p.130). 
L'analyse qualitative à longtemps été considérée comme étant les deux extrémités d' un 
continuum: 
Considérée tantôt comme une démarche approximative de synthèse plus ou moins 
valable sur le plan scientifique, tantôt comme une activité hautement complexe 
accessible uniquement au terme d'un long apprenti ssage initiatique [ .. . ] ce ne sont 
que les pôles extrêmes de positions historiques qui ne sont plus soutenues tant la 
lum ière se fait de mieux en mieux sur cette forme d'analyse (Paillé, 1994, p.148). 
Dans une démarche de synthèse des étapes de l'analyse par théori sation ancrée en 
s'adressant au chercheur débutant, Paillé (1994) envisage l' analyse de données qualitatives 
comme des « étapes successives d 'une démm~che itérative plutôt que sous l 'angle 
d'opérations multiples de codage » (p.149). JI précise que théoriser c'est: 
Dégager le sens d'un événement, c'est lier dans un schéma explicatif divers 
éléments d' une situation, c'est renouveler la compréhension d'un phénomène en le 
mettant différemment en lumière [ ... ] c'est beaucoup plus un processus qu ' un 
résultat (p.149). 
L' analyse par théorisation ancrée se démarque de l'analyse de contenu en ce sens 
qu 'elle ne se limite pas au comptage et à la comparaison des occurrences de mots, thèmes 
ou expressions, mais selon Paillé (1994), c' est: 
Une démarche itérative [ ... ] son évolution n'est ni prévue ni liée au nombre de fois 
qu 'un mot ou qu 'une proposition apparaissent dans les données [ ... ] elle ne 
correspond ni à la logique de l'application d'une grille thématique préconstruite ni 
à celle du comptage et de la corrélation de catégories exclusives les unes des autres 
[ ... ] elle équivaut beaucoup plus justement à Ull acte de conceptualisation (p.IS I). 
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Le matéri e l utili sé pour l' analyse est généralement de form e écrite , et constitué de 
« notes de terrain, transcriptions d 'entrevues form elles ou informelles, documents variés 
[. .. ] il est tout à fa it envisageable de travailler à partir d 'un support vidéo » (p. l S l ). Le 
caractère itératif de la coll ecte de données permet au chercheur de « totijours mieux 
comprendre, cerner, expliciter, théoriser le phénomène fa isant l 'obj et de son étude, que 
celui-ci apparaisse dans ses données ou sur le terrain même » (p.l S2). Ce caractè re est 
assuré dans notre activ ité par le fait même que la réa li sation d ' une séance mus ico-
pédagogique donnée suppose l' intégration, pour les acteurs, d ' acqui s psychomoteurs et 
cognitifs d ' une ou plusieurs séances antéri eures . Paill é ( 1994) aj oute que : 
La product ion et la vérifi cati on de la théori sati on procèdent par approx imations 
success ives [ ... ] ce tte di spos iti on transparaît dans des obse rvati ons qui sont plus 
curieuses qu ' exhausti ves , dan s des entrevues po nctuées de fréquentes re lances et 
dans une catégo risation en pe rpétue lle transformati on (p. lS3). 
La dém arche itérati ve proposée par Pa illé ( 1994) se déroul e en s ix étapes successives 
qui se résument comme suit : 
Six grandes étapes marquant l'évoluti on d 'une anal yse par théorisati on ancrée : il 
s'ag it de la codifi cation [ ... ] de la catégori sati on [ . . . ] de la mise en re lation [ .. . ] de 
l' intégration [ .. . ] de la modé li sati on [ .. . ] et enfin de la théori sa tio n (p.I S3). 
Ces étapes sont progress ives et aucune ne peut être considérée comme un saut 
im portant par rapport à ce qui précède. C ' est ce qui rend l' ana lyse par théori sati on ancrée 
accessib le au chercheur débutant. Nous visualiserons les détail s, obj ectifs et o utils de ces 
étapes, proposées par Pa illé, en é laborant le schéma suivant: 
6-Théorisation : 
Construction minutieuse et 
exhaustive des aspects 
multidimensionnel et mul ti-
causal du phénomène étudié ~ 
5-Modélisation : ,/ 
Reproduire la 










Cerner les propos, 
les éléments de 
sy nthèse 
2-Catégorisation : 
Nommer les aspects 
importants du 
phénomène observé /~----
3-Mise en relation : 
Véritable début de 
l'analyse des éléments 
identifiés 
Figure 6 : Schéma de l'analyse par théori sation ancrée 
(inspiré de Paillé, 1994, p.153-179) 
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Dans notre cas, nous utiliserons le principe de la théorie ancrée pour produire des 
propos itions d'action pédagog ique et essayer de bâtir un cadre pédagogique innovant pour 
la découverte du concept de fractions. Cette production d'énoncés devrait être basée sur les 
causes du phénomène observé, les éléments contextuels et les stratégies mobilisées par les 
acteurs (A lbarello, 20 11). 
3.1.6 ANALYSE THÉMATIQUE 
L'ana lyse thématique constitue un apport méthodologique complémentaire aux quatre 
premières étapes de l'anal yse par théori sation ancrée que nous avons décrite ci-avant. Cette 
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anal yse thématique ne sera pas envisagée dans la logique d'une analyse préconstruite mais 
bien pour fournir une aide à la codification, à la catégorisation, à la mi se en relation et à 
l' intégrati on des éléments d'analyse (Paillé, 1994). Puisque nous n' avons trouvé aucune 
grill e ou modèle de référence permettant l' analyse de nos données relatives à l' émergence 
du concept de fraction en lien avec le rythme dans la musique indienne, il nous faut : 
En construire une par un premier essai de modéli sation [qui] doit pouvoir 
déboucher sur une grill e d' analyse: un ensemble de thèmes, de questions ou de 
rubriques dont on devrait pouvoir trouver, dans le matériel à analyser, des traces 
concrètes (Van Der Maren, 2003, p.166). 
L'approche par thèmes offre une grande souplesse dans le processus d' analyse des 
données car (( les questions thématiques peuvent provenir du chercheur et de son domaine 
d 'étude » (Karsenti et Savo ie-Zajc, 2004, p.220). Ces thèmes peuvent évo luer au cours de 
la recherche et devenir « de petites généralisations [qUi] portent soit sur le cas particulier 
soit sur un ensemble de cas » (p.22 1). Cette grill e d'analyse ini tiale devra présenter un 
équilibre entre la prise en compte de modèles théoriques et : 
Une posture d'ouverture et de découverte sur le terrain [ . .. ] nous appelons cet 
équi 1 ibre l' équation intell ectuell e du chercheur [ ... ] cette équation juste est 
incompatible avec la notion de cadre théorique prise dans son sens de modèle à 
vérifier [ ... ] [il est clair que] le chercheur aborde un terrain de recherche avec des 
a priori et des connaissances de di verses natures [qui doivent] faire l'objet d' une 
réflexion systématique et être exposée[s] au lecteur (Paillé et Mucchielli , 
2008, p.2S). 
Plusieurs impérat ifs techniques déterminent la manière de procéder à l' analyse 
thématique. D'abord il fa ut choisir entre l'analyse logicielle ou le support papier: 
Pour l' analyse thématique, le logiciel peut s'avérer util e. Il peut s' agir d' une 
utili sation spéc ifique d' un logiciel générique, souvent de traitement de texte, ou 
d' un logicie l spéc ialement conçu pour ce travail (Pai ll é et Mucchielli , 
2008, p.23S). 
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Nous optons pour l'empl oi spéc ifique de Word7 et choisissons le mode d' inscription 
en marge du texte des thèmes. À cet effet nous utili sons une grille constituée d' une boite 
principale pour les textes, et d'une boite secondaire pour les thèmes car « il s 'agit du 
modèle le plus naturel et le plus pratique » (Paillé et Mucchielli , 2008, p.236). Voici notre 
modèle : 
Tableau 3 : Modèle du tableau d'analyse thématique 
Texte (issu des verbatim) Thème Sous-thème Rubrique 
Source: Paillé et Mucchielli , 2008 
La démarche de thématisation retenue pour répondre aux critères d' induction et 
d' itération de notre approche qualitative est la thématisation continue qui est une: 
Démarche ininterrompue d'attribution de thèmes [ ... ] notés au fur et à mesure de 
la lecture du texte, puis [regroupés, fusionnés et hiérarchisés au besoin]. Ce qui 
caractérise la démarche [ . . . ] c'est que cet arbre est construit progressivement [ ... ] 
et n'est véritablement parachevé qu ' à la toute fin de l'analyse (Paillé et 
Mucchie lli , 2008, pAl). 
Les thèmes sont considérés comme des dénominations générales des éléments retenus 
pour fins d'analyse. Ils peuvent être subdi visés en sOlls-thèmes ou catégories, et chacune de 
ces branches conti ennent des rubriques. La fonction de cette démarche d 'analyse est de 
servir « au relevé et à la synthèse des thèmes présents dans un corpus » (p.249). Nous 
produisons ici le modèle d'arbre thématique qui pourrait ressortir de notre démarche 
d' analyse : 





Rubrique AA 1 1 Rubrique AA21 




Rubrique BB Il Rubrique BB2 1 
Rubrique BB2 1 
Figure 7 : Schéma de l'arbre thématique 
Source: inspiré de Paillé et Mucchielli , 2008, p.258. 
Ceci conclut notre description des fondements méthodo log iques et épistémologiques 
de notre recherche qualitat ive, exp lorato ire et inductive. Passons maintenant à l' élaboratio n 
des nos out il s de co ll ecte de données. 
3.2 O UTI LS DE COLLECTE DE DONNÉES 
Le choix des outil s de collecte et d'analyse de données a été déterminé par la vo lonté 
de recueillir des informations de l' intérieur, du point de vue des sujets. Cela nous a amené à 
retenir l'observation participante, l'entrevue semi-structurée et le journal de bord comme 
outil s de validation et de triangulation des données . Pour ce qui est de l' échanti ll onnage, la 
distinction entre échant illon probabiliste et non-probabiliste n' est pas pertinente pour les 
données qualitatives, et nous ferons la di stinction entre l'échantillonnage par cas unique et 
ce lu i, retenu, par cas multiples (P irès, A, 1997). 
La méthode de cuei llette de données est déterminée par notre objet de recherche, la 
question et les objectifs qui s'y rapportent, ainsi que par l' approche méthodolog ique et la 
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posture épistémologique retenues. Ces outil s doivent être mis au point par le chercheur, 
« on pense à la constitution de schémas d 'entrevues [. .. ], à la préparation à l'observation, 
qu'elle soit participante ou non, à la tenue d 'un journal de bord » (Karsenti et Savoie-Zajc, 
2004, p.11 0). Ces outils qualitatifs sont de quatre types : le self-report ou témoignage 
personnel , l' entrevue, les méthodes observati onnelles et les méthodes mixtes (8achelor et 
Joshi , 1986). 
Jumeler plusieurs modes de collecte de données permet, en recherche qualitative, 
d' év iter « les biais de chacune de celles-ci en associant par exemple l 'observation et 
l 'entrevue » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.135). Afin d' assurer la triangu lation et la 
saturation des données, nous élaborons trois outil s de co llecte. 
Le premier outil , qui est le cœur de notre approche phénoménologique, est une 
observation participante avec captation audio-visuelle des activ ités musico-pédagogiques. Il 
permettra de répondre à la questi on de recherche et d'atteindre l'objectif général qUI 
consiste à présenter un mode de construction alternatif du concept de fractions. 
Le deuxième outil se décline sous la forme d'une entrevue semi-structurée 
individuelle des sujets de l' expérimentation et permet de prendre contact avec le ressenti 
des participants. Il permettra éga lement d'atte indre l' objectif général de la recherche, mais 
également de cib ler l'objectif spéc ifique qui est l' anal yse de ce mode de construction de la 
fraction. 
Le troisième outil sera notre journal de bord, dans lequel nous avons pris en note les 
évènements positifs et négatifs qui se sont manifestés durant l' expérience. Il permettra le 
cas échéant de clarifi er la pos iti on du chercheur et d' interpréter les paroles et actions des 
acteurs en les replaçant dans leurs atmosphères originales. Le journal de bord contient « des 
renseignements précieux car ce type d 'informations fournit aux données un contexte 
psychologique et pas uniquement contextuel » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.147). 
Passons maintenant à la description des outils de collecte de données. 
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3.2.1 OBSERVATION PARTICIPANTE 
Les méthodes observationnelles réfèrent à la circonstance d'être dans ou autour d'une 
situation socia le en cours afi n d' en faire une analyse qualitative. Le but est de décrire le 
contexte observé par rapport aux activités, comportements, personnes et signifi cations du 
phénomène à l'étude, et d'avoir accès au vécu subjectif: 
Les stratégies observationnelles sont composées de quatre types d'observation 
part icipante, c'est-à-dire au cœur même du déroulement, qualitative, directe, et de 
recherche sur le terrain. [Elles se distinguent] par le degré de participation du 
chercheur (8achelor et Joshi , 1986, p.39). 
Ces méthodes permettent de réco lter des données dites invoquées, c' est-à-dire des 
traces des activités visées, recueillies de manière non-intrusive afi n d'éviter les données 
provoquées. Notre approche est non intrusive car son étalement sur plusieurs semaines 
permet aux participants de se familiariser avec la présence du chercheur et du matériel 
d'enregistrement. Les méthodes d'observation avec un chercheur présent et actif sur le 
terrain osc i lient: 
Entre ce qu 'on appell e la participation observante [le chercheur participe et 
rapporte ce qu ' il perçoit en direct ou en différé] et l'observation participante [le 
chercheur observe et rapporte ce qu ' il vo it tout en participant à la vie des 
acteurs] (Van Der Maren, 2003 , p.139). 
L'observation participante implique l'accès au mili eu, donc l' autorisation des sujets 
et du milieu est requise. Cette question est évoquée dans la partie éthique de notre 
méthodologie et le lecteur trouvera à l' appendice B les modèles de lettres d' introduction et 
de consentement qui ont servi à l' étude (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). L 'observation doit 
être défini e en termes d' unités d'obse rvations, qui doivent toujours « clarifier le début et la 
fin de l 'épisode » (p.136) afin de délimiter le matériel à observer. La technique 
d'observation retenue utili se une caméra numérique sur trépied et permet de coll ecter des 
données auditives et vi suelles. Les participants font l'objet de huit séances filmées, dont la 
durée varie entre 15 et 30 minutes, et qui seront retranscrites en verbatim avee description 
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des évènements selon leur éclos ion. Les observations participantes permettent de révé ler 
plus facilement l' image et les caractéri stiques de la population ou de l' échantillon étud ié 
car le regard de l'anal yste se déplace sans cesse d' un point à l' autre. Il ne fixe pas son 
attention sur un suj et en particuli er mais s' intéresse globalement aux interactions au se in du 
groupe (P irès, 1997). Voici notre fich e technique pour la captati on audio-vidéo: 
• Caméscope Sony® Handycam HD 
• Trépied 
• Durée: 15 à 30 minutes/ séance 
• Inscriptions au journal de bord du 
chercheur au besoin (avant/pendant/après) 
• Enregistrements des activités réalisés une 
fois par semaine durant 8 semai nes 
• Enregistrement de l' entrevue individuelle 
de chaque participant 
Figure 8 : Fiche technique de l'observation participante 
3.2.2 E NTREVUE SEMI-STRUCTURÉE 
Alors que l' observation permet de récolter des données invoquées, l' entrevue permet 
de réco lter des données qui se situent « entre les données provoquées et les données 
invoquées» (Van Der Maren, 2003, p.141 ). Ces données sont di tes susc itées et prov iennent 
de situations comme le dialogue, la conversation ou le récit. 
L' entrevue peut adopter l' une des trois variantes du se lf-report : un suj et, plus ieurs 
sujets, ou l' expérimentateur et un ou plusieurs sujets. À la manière d' une conversion, ell e 
interroge verbalement les suj ets sur l'expérience vécue, en rapport avec le phénomène 
étudié. L' expérimentateur procède par induction, du particulier au général (Bachelor et 
Joshi , 1986). L' entrevue, qu ' elle so it libre, semi-structurée ou structurée, évo lue entre la 
conversati on et le questi onnaire et recuei Il e : 
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Des info rmati ons sur les perceptions, les états affectifs, les jugements, les 
opinions, les représentations des individus à partir de leur cadre personnel de 
référence et par rapport à des situations actuell es (Van Der Maren, 2003 , p.155). 
Dans le cas de l'entrevue semi-structurée, le chercheur prépare « un schéma 
d 'entrevue qui consiste en une série de thèmes pertinents à la recherche» (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004, p.1 33). Ces thèmes sont extraits des concepts présentés dans le cadre 
théorique et peuvent être présentés dans une certaine log ique. II faut assurer une certa ine 
homogénéité « d 'une entrevue à l 'autre, même si l 'ordre et la nature des questions, les 
détails et la dynamique particulière varient » (p.l 33). La préparati on d' un canevas 
d ' entrevue doit respecter un minimum de règles qui font consensus dans la communauté de 
la recherche qualitati ve. Voici notre tableau résumé à ce suj et : 
Tableau 4 : Critères d' un canevas d'entrevue 
1. Utili ser un langage compréhensible évitant le jargon spécialisé 
2. S'assurer de l'év idence de la ques ti on pour éviter les réponses non pertinentes 
3. Limiter le nombre et la longueur des questi ons 
4. Utili ser une fo rmulati on impersonnelle, général e, év itant les biais émotionnels 
5. Si on uti lise des choix de réponses, alterner l'ordre et le sens des réponses et prévo ir 
une case ouverte 
Source: d 'après Karsenti et Savoie-Zajc, 2004. 
Le lecteur trouve ra en appendice B le canevas d 'entrevue semi-structurée établi par le 
chercheur afi n de guider le déroulement de cette partie de la co llecte de donnée. Ce 
canevas laisse une grande liberté aux sujets, relativement à la nature et à la richesse de leurs 
réponses. 
11 nous reste maintenant à présenter le journal de bord du chercheur. 
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3.2.3 JOURNAL DE BORD DU CHERCHEUR 
Le journal de bord du chercheur est le dernier outil de collecte de données. Il permet 
d'assurer la triangulation globale des données récoltées par les deux outils précédents et 
d'assurer la rigueur du processus . La méthode employée pour la tenue de ce carnet de bord 
consiste, pour le chercheur, à prendre le temps nécessaire de noter, consigner, répe110rier 
tout évènement, réaction ou émotion pertinents. Ce processus peut se faire avant, pendant 
ou immédiatement après chaque séance d'activité pour noter les éléments jugés importants, 
positifs ou négatifs , et cela dans un laps de temps le plus court possible après leur 
apparition. Cette noti on de proximité temporelle est primordiale afin d'assurer la qualité 
des données vécues dan s le moment présent... Selon Malherbe, « le présent est l 'épaisseur 
de temps qui sépare l 'héritage du projet »8 . Le chercheur doit également y consigner tout 
évènement, modification ou interprétation relatifs au processus même de la recherche. Ce 
compte-rendu détaillé doit permettre « qu'un autre analyste puisse voir si 0/1 a bien 
appliqué les règles qu 'on s'était données et si elles sont suffisamment précises pour 
pouvoir, au besoin reprendre la même enquête» (Van Der Maren, 2003, p.174). 
Le journal de bord permet également de respecter les critères méthodologiques et 
relationnels énoncés précédemment en consignant les informations qui s'y rapportent. Il 
s'agit d ' un document personnel « qui ne se retrouve pas au mémoire [à moins que] le 
chercheur ne choisisse de le rendre public ou que le journal de bord soit un mode de 
collecte de données dûment identifié dans la recherche» (Johnson, 1975, dans Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004, p.148). Il permettra également de décrire un épisode particulier, d'en 
analyser les causes et de tenter d ' identifier « le rôle jouer par les protagonistes ainsi que 
les croyances et les théories en jeu » (p.202). Le cas échéant, les informations portées au 
carnet de bord pourront être complétées par des informations différées relatives par 
exemple à l'environnement, aux justifications d 'absences éventuelles ou autres difficultés 
rencontrées. Le journal de bord soutient « l 'observation et la réflexion au cours de la 
8 Citation extraite d' une conversation personnell e avec l'auteur et philosophe à Concise (Suisse) en 
20 10. 
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recherche » (p.203). La trace initiale a été consignée dans un cahier à main levée pUI S 
retranscrite et join te à l' appendice D de ce mémoire. 
Après avo ir présenté en détail nos outil s de coll ecte de données, il nous reste à parler 
de l' échanti lion nage réal isé pour notre recherche. 
3.2.4 ÉCHANTI L LONNAGE 
Une des premiè res questions qui se pose lors de la préparation d'une recherche est 
cell e de la taille des échantillons, et trois ni veaux de réponse sont possibles . Le premier est 
stratégique: « on interroge le nombre de suj ets que l 'on a les moyens de rencontrer » (Van 
Der Maren, 2003, p.144). Le deuxième ni veau est lié à la tradi tion quantitati ve et concerne 
« la formule qui met en relation le nombre de s~lje/s [. . .) la probabilité de commettre une 
erreur de prédiction [. .. ] la marge de précision et la population de référence » (p.145). Le 
troisi ème est issu du paradi gme qualitatif et s'appell e la saturati on. 11 s' agit de répéter un 
processus: 
Jusqu 'au moment olt es info rmateurs n'apportent plus de nouve lles info rmations 
[ ... ] il est im portant de s'assurer que les deux ou tro is derniers informateurs 
interrogés qu i répètent ce que l'on sait déjà [diffèrent des] info rmateurs précédents 
par au moins un trait une caractéri stique importante et pertinente par rapport au 
problème de recherche (p.145). 
Pirès (1997) propose une réponse di ffé rente à ce problème en précisant la double 
signification du concept d'échantillon. D' une part, il dés igne « le résultat d 'une démarche 
visant à prélever une partie d 'un tout bien déterminé » (p.7). D'autre part, il retient le 
second sens du concept qui est « le résultat de n 'importe quelle opération visant à 
constituer le corpus empirique d 'une recherche » (p.7). A insi, la notion d'échantillon 
s' applique autant aux grandes enquêtes quantitatives par questionnaire qu'aux recherches 
qualitatives à cas unique. Il convient donc de préciser et justifier la nature de notre 
échanti llon, à savo ir s' il est probabili ste ou non probabiliste, et s' il s' agit d' un cas unique 
ou de cas mul tiples. 
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Dans une recherche qualitative, le choix de l'échantillon est généralement 
intentionnel car le chercheur « identifie un ensemble de critères provenant du cadre 
théorique afin d 'avoir accès, pour le temps de l'étude, des personnages qui partagent 
certaines caractéristiques » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.l30) . L'échanti ll on peut se 
constru ire à partir d'un groupe naturel, comme une classe, et s'agir d' un sous-ensemble 
formé par le chercheu r en identifiant des jeunes à risque « qui sont répartis dans différentes 
classes ou qui pourraient être inscrits à p lusieurs écoles, dans plusieurs villes » (p.13]). 
Les échantillons intentionnels sont non probabi listes car les sujets retenus sont 
représentatifs de la problématique et du cadre théorique initial. Le chercheur pourra 
également ut ili ser la variante qui est l'échantillonnage théorique issu de la théorisation 
ancrée : l' échantill on se modifie en cours d'étude se lon les premiers constats et « le 
chercheur se donne même la possibilité d 'inclure d 'autres participants » (p.132). Il s ' agit 
plus d 'échanti ll onner un phénomène, en l'occurrence les difficultés d'apprentissage en 
mathématique, que des personnes se lon leurs caractéri st iques (Pail lé, 1994). 
L' échanti lI onnage progressif permet: 
L'enrac inement et le raffinement de la théorie en construction par le biais du 
développement et de la saturation des catégories, du raffermissement des relations 
étab lies, de la mise en év idence de la complex ité du phénomène, de sa structure, 
de ses processus (p. I78). 
Alors que la modalité d 'échantillonnage probabi li ste est aléatoire, le choix non 
probabiliste est ciblé sur des critères préc is liés au cadre théorique. Cette intention fait 
souvent « classer les échantillons qualitatifs avec les échantillons quantitatifs non 
probabilistes [et) risque d 'imprimer aux premiers la connotation négative qu 'on en est 
venu à donner aux derniers» (Pirès, 1997, p.1 0). Mais la distinction entre probabiliste et 
non probabiliste est non pertinente pour la recherche qualitative, on aura avantage à 
distinguer l' échantillonnage par cas unique de celui par cas multiple. « Il arrive souvent 
qu 'on classe tous les échantillons qualitatifs dans la catégorie générale dite échantillon 
théorique» (p. l 0) mais en recherche qualitative, on favorise les rapports entre l'échantillon 
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et l' objet et non les règles techniques d'échantillonnage, ce qui est l' inverse des approches 
quantitatives. 
Pirès (1997) ci te différents exemples d'échantillonnage pas cas unI que (acteur, 
mil ieu, institution, évènement) et par cas multiples (contraste, homogénéisation, 
approfondissement, satu rati on et quête du cas négati f). Nous avons retenu le modè le par 
homogénéisation qui permet d'étudier « un groupe relativement homogène [. . .] organisé 
par le même ensemble de rapports socio-structurels » (p.71 ). Il faut app li quer le principe 
de la diversification interne et choisir des suj ets les plus di vers poss ible afi n de maxima li ser 
l' étude extensive de l'objet de la recherche. L'échantillon par homogénéisation est souvent 
appelé: 
Échanti ll on par fili ère, en cascade ou par boul e de neige (snowba ll sample) [ ... ] 
cette technique est très utile si l' accès aux données est di ffi cil e [ . . . ] ces prob lèmes 
peuvent être dus à la mobilité, ou di spers ion, particuli ère de certains groupes, à la 
nature intim iste et dé li cate de certaines questi ons, à des attitudes d' autodéfense du 
groupe [ ... ] grâce à un prem ier informateur ou à une personne-ressource, le 
chercheur tro uve l'accès au prochai n, procédant ainsi par contacts successifs. Dans 
ce cas, on doit réfléchir a posteriori sur la portée et les limi tes de l' échantill on pour 
adapter l'objet et les propos aux informati ons (p.72). 
Cette technique par homogénéisation s'est avérée part iculi èrement ut il e dans le cas de 
notre recherche car, après de nombreux essa is infructueux et des mises en attente 
interminab les de la part de plusieurs éco les du territo ire de la Comm ission sco laire des 
Phares à Rimouski, c'est fi nalement l'organi sme Pro-Jeu ne-Est de Rimouski qui a accepté 
d' accuei ll ir notre projet. Nous avons ainsi pu répondre aux caractéri st iques de dispers ion et 
de mobi lité des élèves en les regroupant suite à des contacts success ifs. 
Caractéristiques de l' échantillonnage 
Afin d'avoir un échantillonnage intentionnel initial qui corresponde aux éléments 
issus de la problématique et du cadre théorique de ce mémoire, nous choisissons des jeunes 
élèves évo luant au 2e cyc le du primaire. Ce choix est pertinent car, te l que nous l'avons vu 
dans la problématique, c' est le moment où les représentations et les mani pulations de 
105 
fracti ons commencent à être ense ignées, et que les é lèves à rI sque ou en d iffic ul té 
commencent à être mieux identifi és. 
A fin de respecter le principe de l' échantillo nnage théo rique q UI autorise une 
modifi ca tion de l' échantillo n au cours de l'étude (Pa ill é, 1994; Karsenti et Savoie-Zajc, 
2004), no us pourrons é larg ir ce cho ix à des é lèves du 3e cycle qu i ne seraient, au moment 
de l' expérimentation, pas à ri sque mai s déj à en difficulté d 'apprenti ssage . Ce type d 'é lève 
peut en effet être c lassé au 3e cyc le et devo ir encore atte indre et réuss ir des compétences du 
cyc le précédent (MEQ, 2000, 2003a). 
Les caracté ri stiques des suj ets observés durant l'étude sont les sui vantes: 
• Enfants du 2e cyc le (3e ou 4e année) ou du 3e cyc le (5e o u 6e 
année) du prima ire; 
• Élèves identifi és à ri sque ou en di ffi culté ; 
• Exclusion des cas lo urds te ls que défi c ience inte llectue ll e, 
troubles de comportement ou troubles envahissants de 
développement, a fin d ' év iter les difficultés li ées à la gestion de 
groupe ou de classe. 
Les é lèves à ri sque de di ffi culté n 'ont pas encore reçu de diagnost ic forme l mais les 
perso nnes qui interv ienn ent auprès de ces é lèves émettent des hypothèses, conclusions ou 
recommandations. Ces constats sont issus d ' observati ons fa ites en c lasse et de producti ons 
sco la ires de ces élèves (Go upil , 2007). Quatre types d ' é lèves à risque sont identifiés au 
prima ire (Potv in, 201 2) et parmi les sujets retenus on retrouve des difficul tés 
d ' apprenti ssage et/ou de co mportement extéri ori sés . 
Taille de l'échantillon 
L' activi té que nous avons réa li sée, qui est présentée plus lo in à la sect ion « protoco le 
de leçon » de la méthodo logie fa it appe l à un petit groupe de participants afi n d ' atteindre un 
seuil crit ique d ' interacti ons entre les apprenti s-musiciens-mathématiciens. La tai lle idéale 
v isée est un groupe de quatre à huit enfants pour avo ir un bon ni veau d ' interaction et un 
nom bre suffisa nt d 'observati ons, et donc de donn ées à ana lyser. Le nom bre mini mum de 
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participants à une activité est de deux, ceci afin d'avoir un minimum d' interaction lors de sa 
réal isation. 
Mode de sélection 
Les parti cipants sont recrutés sur une base volontaire dans un mili eu éducatif rée l, en 
l' occurrence sé lectionné sur le territoire de la Commission scolaire de Phares. Comme nous 
l' avons déjà énoncé, nous avons dO procéder à plusieurs tentatives de contact auprès des 
écoles du territoire de la Commission scolaire des Phares, à Rimouski , avant d' obtenir une 
réponse favo rable de l'organisme Pro-Jeune-Est de Rimouski , en particulier son 
programme appelé le SAPPEP, qui a accepté d'accueillir notre expérimentati on. La 
directri ce générale et le responsable du service SAPPEP ont marqué leur accord avec 
enthousiasme. 
L'organi sme Pro-Jeune-Est est né en 1989 à l' initiative d ' un groupe de personnes 
interpellées par la problématique du décrochage scolaire. Sa mission est éducati ve et 
soc iale, ell e vise la prévention de l' abandon scolaire . Plusieurs services sont offerts à la 
populati on du territoire de Rimouski-Neigette, dont le parrainage scolaire, l' entraide par les 
pairs, des mesures de soutien aux parents sous forme d' ateliers et de conférences. Plus de 
vingt années d 'expéri ence ont permi s à l' organisme de positionner son approche éduco-
relationnelle et de trouver les appellations que sont les tuteurs d' espoir et la démarche GPS 
(G=goût P=Plan S=Sati sfaction). Le G est un indicateur de la motivation du j eune, le P 
représente la capacité d' autonomie du jeune, et le S nous renseigne sur la fi erté, l'es time de 
so i du jeune. L'organi sme accueille des jeunes de 5 à 17 ans, du préscolaire à la cinquième 
secondaire, à ri sque d 'échec et d' abandon scolaire . 
Le lecteur trouvera ci-dessous un tableau décrivant les caractéristiques des 
participants, obtenues d' après les dossiers de Pro-Jeune-Est. L'organi sme di spose d ' un 
fo rmulaire « demande de service » qui contient toutes les informations personnelles des 
élèves, leur évaluati on par la démarche GPS, ainsi que la description de leurs besoins 
académiques et des difficultés particulières. Nous avons retenu les informations pertinentes 
à notre recherche, selon les critères que nous avons établis précédemment, et avons 
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également remplacé le nom des personnes par des codes, ceci afin de respecter la 
confidentialité du processus. Tous les enfants qui ont participé à l'expérimentation 
fréquentaient l'éco le primaire L'Aquarelle. 
Dans le tableau-synthèse su ivant, la colonne CODE représente le nom de l'enfant, 
l' indice GPS a servi au classement au se in de l'organisme, et les besoins individuels sont 
répartis et cod ifiés selon leur appartenance à une discipline ou aux besoins d'encadrement. 
Tableau 5 : Synthèse des caractéristiques des élèves retenus 
CODE Sexe Age Classe GPS Besoins 
Mathématique Français Spéciaux 
DYN F 10 3e 4e 746 OF TDAH 
NM 
MP F Il 4e 5e 747 OF RPG 
MIK M 10 4e 5e 644 ONRPG LECTD TDAHM 
DYL M 8 2e 3e 757 ON L 
YOH M 8 2e 3e 213 ONF LEOR Dyspraxie 
DAY M 7 2e 3e 555 ON LE 
JAS M Il 4e 5e 546 FRP LO L E C DSL 
OR 
LEGENDE DES BESOINS 
C= compréhension E= écriture F= fractions G= géométrie 
L= lecture LO= logique N= nombre 0 = opérations de base 
OR= langage oral RP= résolution de DSL= Difficulté sévère du M= médicamenté 
problème langage 
NM= non TDAH= Trouble déficitaire de l'attention avec hyperactivité 
médicamenté 
Le lecteur peut constater que tous les sujets retenus répondent aux critères de 
l'échantillonnage car ils ont besoin d'aide en mathématique et que certains ont des besoins 
en français ou bénéficient de mesures particulières d'accompagnement. 
3.3 CRITÈRES DE LA RECHERCHE 
Lors d'une recherche qualitative, il convient de bien expliciter les critères qui vont 
garantir sa rigueur scientifique. Nous présentons ci-dessous les critères de rigueur, de 
scientificité et la particularité d'une recherche qualitative: les critères relationnels. 
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3.3.1 CRITÈRES DE RIG UEUR 
Pour rappel , notre recherche qualitative, inspirée de la théori e ancrée, se fa it en trois 
étapes et inclut un processus itératif entre la co llecte et l'anal yse de données. C'est 
précisément cette multiplicité méthodologique qui assure la saturation des données 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.1 30) et leur triangulation: 
On a recours à plusieurs méthodes de collecte de données. Cette forme de 
triangulation est aussi la plus fidèle à la conception initiale de la triangul ation, 
alors que plusieurs modes de collecte de données compensent pour les lim ites de 
chacun pris individuellement (Karsenti , T. et Savo ie-Zajc, L. 2004, p.146). 
La recherche sc ientifique, tant qualitative que quantitative, doit répondre à c1l1q 
ex igences fondamenta les qui assurent la scientifi cité, la cohérence et la validité de la 
recherche. Le tableau sui vant en donne un bref aperçu : 
Tableau 6 : Synthèse des critères de ri gueur sc ientifique 
Fidélité des données Les traces Issues de la collecte de données doivent 
représenter la réa lité observée et être vraisemblables. Cet 
aspect est li é au choix des outil s de collecte. 
Va lidité ou pertinence Capacité à organi ser ou trier les données de manière 
des données consensuelle dans un domaine de recherche donné. Cet 
aspect est lié à la problématique et au cadre théorique. 
Va lidité interne de la Vérifie les liens logiques entre la problématique, la 
recherche question et les objectifs de la recherche, la collecte et 
l'analyse des données. 
Validité externe ou Vérifie le nIveau de connaissance des caractéristiques 
transférabi 1 ité techniques de la recherche afin de pouvoir l' app liquer à 
d'autres échanti lions par d' autres chercheurs. 
L'objectivité ou la Vérifie l' indépendance du processus par rapport aux biais 
fiabi 1 ité de la éventuels et demande l'explicitation de la démarche, 
démarche l'anticipation des biais, limites ou effets de la recherche. 
Source: inspiré de Van Der Maren, 2003, Karsenti et Savoie-Zajc, 2004. 
La recherche qualitati ve repose sur un ensemble de critères qui assurent sa pertinence, 
sa validité et sa scientificité mais éga lement la qualité de la relation entre le chercheur et les 
palticipants. 
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3.3.2 CRITÈRES DE SCIENTIFICITÉ 
Les quatre critères de sc ientificité retenus d 'après nos lectures (Van der Maren, 2003, 
Karsenti et Savo i e~Zajc , 2004) sont la crédibilité, la transférabili té, la fiabi lité et la 
confi rmation. En vo ici le développement. 
Crédibilité 
Le critère de la crédibilité remplace celui de la validité interne et est desti né à vérifier 
la plausibilité de l' interprétat ion du phénomène étudié. Nous avons retenu les techniques de 
triangul ati on par multi pli cité des sources et des méthodes de co llecte de données, le retour 
aux participants prévu par notre entrevue, l'encadrement assuré par notre cadre théorique et 
la présence pro longée du chercheur dans le mili eu, « susceptible de soutenir la crédibilité 
des interprétations puisque le chercheur développe une compréhension fine des 
dynamiques des contextes où il étudie le phénomène » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, 
p. 143). En complément, retenons que la validité des approches interprétatives est assurée 
par leur capac ité à dévoi ler le sens des phénomènes observés, à relier les dynamiques, les 
contradictions ou les incohérences des évènements observés ou vécus car « elles ont pour 
objet l'attribution de significations [. . .) on ne peut leur demander de faire des prédictions 
[. . .} ni d 'être des guides efficaces de l 'action» (Van der Maren, 2003, p.32). 
Transférabilité 
Ce deuxième critère, commun aux approches de recherche quanti tative et qual itative, 
porte ce nom spécifique de transférabilité en recherche qualitative en lieu et place de la 
valid ité externe utili sée en recherche quantitative. Il ex ige que le lecteur d' un rapport de 
recherche so it en mesure de reproduire l' expérience et d'arriver à des résultats semblab les 
dans son propre milieu ou contexte d 'action . Le chercheur doit donc décrire le mil ieu, le 
contexte et les participants à la recherche de manière exhaustive. Le journal de bord 
contr ibue à cette description car il permet de « garder le chercheur réflexif pendant sa 
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recherche [. .. ] , garder un espace pour exprimer [considérations et prises de conscience] et 
consigner les informations qu 'il juge importantes» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.147). 
Cette exhaustivité met en relief les forces et faiblesses du processus de recherche. 
Fiabilité 
La ques ti on de la fiabilité d'une recherche qualitative remplace celle de la fidélité 
dans le paradigme quantitatif. La fiabilité exprime « la cohérence entre les questions 
posées au début de la recherche, l 'évolution qu 'elles ont subie, la documentation de cette 
évolution et les résultats de la recherche » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.143). Ces 
auteurs proposent le journal de bord et la triangulation du chercheur comme garantie de 
fiabilité. La triangu lation s'observe notamment dans les discussions que le chercheur peut 
entretenir, en cours de recherche, avec d'autres chercheurs, des acteurs du milieu d'accueil , 
ou les questi onnements d'un tiers par rapport processus . lei également, la fiabilité pourra 
être garanti e par l'exp li citation des a priori et des limites de la recherche « en déclarant 
l 'estimation qu 'ils fo nt de l 'effet de biais sur les résultats de la recherche » (Van Der 
Maren, 2003, p.8S) . 
Confirmation 
Le dernier critère concerne la confirmation des données, c'est-à-dire leur 
objectivation, et fait référence à la qualité et à la rigueur des outils de collecte et d'analyse 
des données, ainsi qu ' à la logique intrinsèque de tous les éléments de la recherche. Ce la 
implique que « les outils de collecte de données soient justifiés par le cadre théorique, que 
les form es d 'analyse appliquées soient décrites, qu'il y ait cohérence entre les deux » 
(Karsenti et Savo ie-Zajc, 2004, p.144). Ce dernier critère est un bon indicateur de la 
reproductibilité d' une expérience, c'est-à-dire de la possibilité pour un tiers d' utili ser la 
même procédure dans un contexte semblable et de constater le même phénomène. À ce 
propos, Van Der Maren (2003) affirme que: 
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Des données très contextualisées [ ... ] ont une bonne transférabilité, parce qu 'on 
sait assez bien inférer les limites du transfert qu'elles permettent [alors que] des 
données très générales [ ... ] ont une faible transférabilité car [ ... ] elles échouent 
lorsqu'on veut appliquer leurs conclusions à un sous-groupe particulier (p.185). 
Les données produites dans le cadre de notre recherche ne sont pas des généralités 
mai s bien des inférences. Elles sont induites directement par le vécu des participants, et en 
ce sens, notre processus de recherche est transférable car un autre contexte ou d'autres 
participants donnera probablement des résultats différents mais dont les limites apparaîtront 
lors du processus d' analyse. 
3.3.3 CRITÈRES RELATIONNELS 
Comme nous l' avons mentionné plus haut, la recherche qualitative a une parti cularité 
qUI est son aspect relationnel et interactif. Dans ce qui suit, nous précisons les critères 
relationnels retenus qui sont l' équilibre et l' authenticité (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). 
Équilibre 
Le critère de l'équilibre reflète les ongInes soc ioconstructivistes de la recherche 
qualitative/interprétative. Les participants sont co-constructeurs de sens avec le chercheur, 
qui essaie de respecter les différentes perspectives en présence. Cela se traduit par un 
engagement prolongé du chercheur dans le milieu de la recherche et les techniques de 
triangulation employées. Ici encore, le journal de bord s'avère être un outil précieux 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). 
Authe" ticité 
Du point de vue ontologique, l' étude permet aux participants de découvrir 
l' envergure du discours relatif au phénomène étudié et d' améliorer leurs perceptions à 
propos de la question étudiée. Les témoignages des participants, en l'occurrence les 
entrevues semi-dirigées, attestent « de cette maturation et de l 'élargissement de leurs 
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perspectives» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.145). D'un point de vue éducatif, la 
démarche doit permettre aux participants et aux chercheurs de prendre conscience de leur 
propre position et de la comparer avec celle d' autres personnes. Ces éléments se retrouvent 
par exemple dans le journal de bord . En ce qui concerne la dynamique relationnelle, l'étude 
doit avoir un effet de catalyseur, elle doit « par sa pertinence et les apprentissages qu 'elle 
suscite, [procurer J au.x participants l 'énergie d 'agir sur leur réalité (p .145). Et pour 
terminer, son authenticité tactique doit permettre aux acteurs de dégager des pistes de 
réflexions, des recommandations ou des outil s conceptuels. 
3.3.4 RIGUEUR DE LA DÉMARCHE 
À titre de synthèse des énoncés précédents, le lecteur trouvera ci-dessous un tableau 
récapitu latif permettant de bien comprendre les choix méthodo logiques et leur pertinence 
pour assurer la ri gueur de l' ensemble de la démarche. 
Tableau 7 : Illustration de la ri gueur sc ientifique du projet 
RIGUEUR SCIENTIFIQUE DU PROJET DE RECHERCHE 
Section Critères de scientificité Critères relationnels 
Crédibilité Transférabilité Fiabilité Confirmation Équilibre Authenticité 
Cadre X X X 
théorique 
Méthodologie X X X 
détai ll ée 
Observation X X X X X 
longue 
Entrevues- X X X X 
retours 
Journal de X X X X X X 
bord 
Triangulation X X X X 
Énoncé des X X X 
limites 
À la lecture de ce tableau, on constate que la rigueur et la crédibilité de la recherche 
sont garanti es et que la variété d' outils, qui permettent d' assurer le respect des critères de 
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sc ientificité et les critères relationnels, en fait une recherche pertinente sur le plan de la 
sc ientificité et de l'originalité dans le champ de l'éducation scolaire. 
3.4 PROTOCOLE DE LEÇON 
Pour rappel , l'objectif de la recherche est de décrire et approfondir la construction du 
concept des fractions au moyen de la musique indienne auprès d'é lèves à risque ou en 
difficulté au primaire. Pour ce faire nous analysons les différents moments de 
l' expérimentation explorons le vécu des participants . Notre conclusion propose des pistes 
d'explications, énonce les limites et envisage les suites possibles à réserver au projet de 
recherche. 
L'activ ité est une approche par réso lution de problème qui implique la créativité des 
participants. La feuille de route descriptive détaill ée est présentée à l' annexe B5 du 
mémoire. En voici une synthèse des différentes étapes de réa lisation: 
1. choisir une phrase rythmique de 2, 3, 4 ou 5 pulsat ions ou sy ll abes; 
2. insérer un silence ou un accent rythmique (x = frapper dans les mains) dans 
les formules [bra-vo] , [la-va-bo], [pe - tit - ba - teau] ou [très - pe-tit - ba -
teau] selon le nombre de pulsations ou syllabes. En voic i un exemple: 
Tableau 8 : Exemple de grille de transcription rythmique utili sée 
Comptage 1 2 X 1 2 X 1 2 X 1 2 X 
du 1 er groupe 
bra vo X bra vo X bra vo X bra vo X 
Comptage 1 2 3 X 1 2 3 X l 2 3 X 
du 2e groupè 
la va bo X la va bo X la va bo X 
Nombre de pul sations 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 
Dans cet exemple, lorsque le 1 er groupe réalise quatre fOIS sa séquence 
rythmique (4 x 3 pulsations), et que le 2e groupe réali se trois fois la 
sienne (3 x 4 pulsations), les deux groupes se synchronisent à la fin de 
leur dernière séquence. Ce phénomène décrit le PPCM entre 3 et 4 : 3 x 4 
= 4 x 3 = 12. 
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3. Envisager la poss ibilité de construire des phrases rythmiques par ajout de 
syllabes en première position afin de favoriser la rime final e qui représente 
la fin d' une séquence . 
4. Faire verbali ser l'enfant ou le groupe su r la perception développée à l'égard 
de la présence du silence, de l' accent ou de groupement. 
5. Faire verbali ser la formulation de so lution, d' hypothèse ou d ' expli cation des 
phénomènes vécus, qu ' il y ait réuss ite ou échec de l'acti vité. 
L ' activité élaborée permet de faire apparaî tre des notions comme le plus petit 
commun multiple, le dénomi nateur commun, le rapport, la divi sion, la partie d ' un tout ou 
l' add ition. Elle fait appe l à des éléments observab les qui sont de l'ordre de la fréquence de 
répétition ou d'exécution, des combinaisons poss ibles entre différents groupes de sy llabes, 
et de la perception de la réuss ite ou de l'échec de l'exe rcice proposé. 
3.5 MÉTHODE 0' ANALYSE DES DONNÉES 
Lors d ' une recherche qualitative, il convient d 'avo ir des méthodes d'analyse 
permettant de bien sa isir l' ensemble du phénomène observé. Parmi les approches 
méthodologiques et analytiques env isageables, l' approche phénoménolog ique inspirée de 
Husserl et reprise dans les travaux d'Antoi ne De La Garanderie et Jean-Pierre Gatté9 
s' applique très bien à une recherche qualitative. 
Les données, exclusivement de nature qualitative, seront classées par thématisation 
apparentée à la théorisation ancrée (Paillé, 1994), puis analysées dans un but interprétatif en 
fonct ion des objectifs de la recherche. Nous feron s donc appel à une interprétation basée 
sur notre expérience étudiante durant les sém inaires de méthodologie qualitati ve et de 
phénoméno logie, en 2010, avec monsieur Lévesque, professeur à l' UQAR. La 
class ification par thèmes issue de la théorisation ancrée (Pai li é et M ucchiell i, 2008) 
consiste à transcrire une première fois les données verbales sous form es de verbatim, puis 
de rechercher les mots-clés présents dans ce di scours. Les mots clés devront être en lien 
9 Notes de cours personnell es du séminai re de méthodo logie à l'UQA R, 23 septembre 2007 . 
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avec des concepts mathématique ou musicaux tels qu 'énoncés dans la problématique et le 
cadre théorique. Ensuite, en utilisant une praxis d' écriture et de réécriture itérative, nous 
procèderons à la condensation du texte par vagues successives, jusqu 'à l' obtention d' un 
tissu condensé des concepts évoqués par les sujets (Meeriam et Stake, dans Gagnon, 2005). 
Voyons maintenant comment monter les différents tableaux d'analyse, inspirés de 
l'approche phénoménologique, de la théorie ancrée et de l' analyse thématique. 
3.5.1 MODÈLE D'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE 
La phénoménologie a retenu notre attention car elle permet d'établir des liens 
circulaires entre une activité et le contexte dans lequel el le se réalise. Cette 
contextuali sation donne un sens particulier, un sens à découvrir, au phénomène étudié 
(Pa illé et Mucchielli , 2008). Élaborée suite aux travaux de Husserl (cité par Paillé et 
Mucchielli , 2008), cette approche a comme premier principe « l 'épochè » ou « acte de 
suspension du jugement fondé sur des connaissances acquises » (pAl), qui consiste à 
décrire le vécu d' une manière systématique plutôt qu 'à vouloir l' expliquer. 
L'examen phénoménologique des données empiriques nécessite ainsi une praxIs 
d'analyse basée sur un processus itératif. Le but est de dégager la trame principale des 
évènements observés et de reconstituer ce que l'on appelle, sans distinction fondamentale, 
« le vécu des sujets, le point de vue des acteurs, la perspective des participants, la scène 
observée» (Paillé, P. et Mucchielli , A. , 2008, p.144). On procède à des lectures, relectures, 
annotat ions, à la production d 'énoncés descriptifs, à une reconstitution et à une rédaction: 
L' attitude qui est celle de la phénoménologie et qui consiste, d' une part, à mettre 
le plus possible entre parenthèses (réduction phénoménologique) les 
interprétations a priori à propos du phénomène, d'autre part, se situer strictement 
au niveau de ce qui se présente, tel qu'il se présente (p.145). 
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JI s'agit donc de s' intéresser aux phénomènes, à leur structure et à leur signification 
« dans leur aspect eidétique, c 'est-à-dire en fonction de leur nature fondamentale et de leur 
constituants essentiels» (Bachelor, A. et Joshi , P., 1986). 
L'activité que nous réalisons prend place dans un contexte bien particulier. D ' abord 
parce qu 'e ll e se déroule au se in d' un groupe de jeunes clairement identifiés par rapport à un 
ensemble de critères de sé lec ti on, et ensuite parce qu ' elle met en relation deux éléments 
di stincts qui ont pourtant un lien caché : le rythme et la fraction. Le lien caché, qui est en 
fait le phénomène que nous tentons d'observer, n'a de sens que dans le contexte proposé. 
Hors contexte, le phénomène « n 'existe pas [et] ne peut pas prendre un sens, car le sens est 
toujours confrontation, comparaison, évaluation, mise en perspective » (p.5l) . La 
perception de quelque chose a toujours une significati on contextuali sée qui se fait « en 
permanence par rapport au problème qui m 'occupe » (Schutz, 1954, dans Paill é et 
Mucchielli , 2008). 
L'examen phénoméno logique constitue la première phase d' une analyse qualitative et 
se déroule en plusieurs étapes bien préc ises . Nous l' appliqueron s en priorité aux séances 
filmées des activités, puis aux entrevues semi-dirigées. L'épochè ou suspension de 
jugement, dont l'objectif est de prendre contact avec la réa l ité des choses telles qu 'ell es se 
présentent à notre consc ience, « [sollicite] le travail de l 'esprit du chercheur p lutôt que des 
techniques importées [d 'autres champs] » (Paillé et Mucchielli , 2008, p.94), se caractérise 
par deux éléments: l'écoute et l'empathie. 
L'écoute suppose de prêter attention au suj et, de lui accorder du crédit et de 
« reconnaÎtre la souveraineté première de l 'acteur » (p.14l). Chaq ue témoignage est une 
part d' un tout co ll ectif que le chercheur essaie de reconstruire avec minutie car « Les 
témoignages doivent être lus et relus, intercaLés pQ110is de moments où l 'on s 'occupe à 
autre chose [. . .) toute interprétation est par essence f ermeture des possibilités autres de 
compréhension, et il vaut mieux retarder optimalement ce moment » (p. 142). 
L'empathi e, qui amplifie cette écoute de l' altérité, demande au chercheur de lâcher 
pri ses par rapport à ses catégories interprétatives, de se mettre à la place de l'autre car 
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«comprendre c 'est perdre un peu de soi pour gagner un peu de l 'autre, accueillir 
l 'inconnu pour se dégager du connu» (p.143). 
Il faut distinguer les données d'observation qui sont à la troisième personne, des 
données d 'entretien qui sont à la première personne et peuvent « rendre compte de 
l 'expérience intime des acteurs » (p.97). L'examen phénoménologique permet d'ex traire le 
fil de la scène observée d' un ensemble de remarques ou évènements. Les verbatim seront 
rédigés à partir des séances filmées et du journal de bord, puis nous identifierons les thèmes 
et unités de sens avant de procéder à la réécriture: 
« Sous la forme d' un texte suivi qui deviendra ainsi disponible, ayant été délesté 
des éléments non observationnels et ciblant du fait même le monde et l'expérience 
empirique qu ' il s'agit d'essayer de comprendre et d' interpréter» (p.97). 
Bachelor et Joshi (1986) proposent une démarche d'analyse en cinq étapes: 
1. Perception du sens global du texte [ ... ] dans le but de rendre 
familière l'expérience du sujet dans son ensemble; 
2. Délimitation des unités de signification naturelles [exprimées 
par] chaque transition de sens; 
3. Délimitation du thème central [en éliminant] les énoncés 
redondants [ ... ] les thèmes centraux sont exprimés [ ... ] dans le 
langage naturel du sujet; 
4. Analyse des thèmes centraux en fonction des objectifs 
spécifiques de la recherche [et] de ce qu ' il s révèlent sur le 
phénomène [ . .. ]; 
5. Définition de la structure fondamentale du phénomène [en 
synthétisant] les résultats d ' un point de vue général ou relatif 
[qui] inclut les aspects concrets et spécifiques de la 
situation (p.51 -52). 
Paillé et Mucchielli (2008) proposent quant à eux trois opérations distinctes pour 
l'examen des données. L'ensemble de ce processus s'appelle la reformulation 
phénoménologique et permet de dégager la trame principale des évènements et de 
s' approprier le vécu des acteurs. C'est un exercice combinant la lecture, l'annotation et la 
reconstitution de données textuelles. L' écritu re du récit doit être fluide et descriptive, plus 
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narrative qu 'explicative, et suivre la ligne chronologique et argumentative empruntée par 
les acteurs. Leur position se résume ainsi: 
1. Une série de lectures et relectures [ .. . ] dans un souci de retour 
aux expériences et aux entretiens; 
2. La production, en marge des transcriptions, d'énoncés 
[cernant] l'essence de ce qui se présente; 
3. La rédaction de récits phénoménologiq ues reprenant la 
narration des témoignages » (p.145). 
Nous appliquerons également l'examen phénoménologique à l'analyse du journal de 
bord du chercheur en procédant par soul ignement de thèmes: « une fois qu 'il a identifié un 
thème, le chercheur lit à nouveau son journal en soulignant ce qui est relié au thème » 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.203) . Ensu ite le journal de bord fera l'objet d' une 
reformulation phénoménologique telle qu 'énoncée ci-avant. Voici donc notre vision 
synthétique de ce processus d'examen phénoménologique: 
Tableau 9 : Gri ll e de base pour l' examen phénoménologique 
Lectures itératives des verbatim pour comprendre le sens global des évènements , 
Production en marge d'énoncés délimitant les unités de signification ou de sens 
Identification des thèmes centraux après élimination des redondances 
Production dans un langage naturel de récits phénoménologiques des enregistrements 
Exemple de grille phénoménologique ,; 
Verbatim Unités de sens Thèmes centraux Récit 
Source: élaboré d' après 8 achelor et Joshi (1986) et Paillé et Mucchielli (2008). 
Cette grille, utili sée dans le processus d'analyse présenté aux annexes C-D-E, 
constitue une synthèse des étapes des deux équipes préc itées (8achelor et Joshi ( 1986) et 
Paillé et Mucchielli (2008)). La colonne « verbatim » regroupe les idées de l'étape 1 de 
chaque équipe. La colonne « unités de sens » rassemble les indications de l'é tape 2 de 
chaque équ ipe. La co lonne « thèmes centraux » synthétise les 3e et 4e étapes de la seconde 
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équipe. Et pour terminer, la colonne « récit » constitue une synthèse de la dernière étape de 
chaque éq uipe. 
3.5.2 MOD ÈLE D'ANALYSE PAR THÉMATISATION ANCRÉE 
Présentons maintenant notre modèle d' analyse par thématisation ancrée. Il s'agit 
d ' une approche hybride qui allie les quatre premières étapes de l' ana lyse par théorisation 
ancrée à l'analyse thématique ou thémati sa ti on. Nous proposons le néologisme 
« thématisation ancrée » pour marquer le caractère exp loratoire de notre recherche. Ce 
néologisme est issu de Paillé et Mucchielli (2008) pour sa partie de thématisation , et de 
Paillé (2007) pour sa partie ancrage. Nous pouvons proposer cette modéli sation parce qu ' en 
bâtissant une première version d ' un e grille d 'analyse « on devrait pouvoir trouver, dans le 
matériel à analyser, des traces concrètes» (Van Der Maren , 2003, p.166) du phénomène 
étudié. Les étapes de la théorisation ancrée que nous avons retenues sont la codification, la 
catégorisation , la mi se en relation et l'i ntégration. Les étapes subséquentes de Paillé (1997), 
que sont la modé li sati on et la théori sation, ne sembl ent pas pertinentes à notre recherche car 
ses objectifs sont de présenter et d 'analyser un mode de construction alternatif du concept 
de fractions au moyen du rythm e issu de la musique indienne; il ne s'agit pas de reproduire 
la dynamique du phénomène ou de reconstruire ses aspects multi factorie ls, et il n'est donc 
pas question de produire une quelconque théorie ancrée (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). 
Pour la codificati on, c ' est-à-dire l'étiquetage des é léments initi aux, il s'agit de poser 
au corpus des questions qui sont: « Qu 'est-ce qu'il y a ici? Qu 'est-ce que c'est? De quoi 
est-il question? » (Paillé, 1997, p.154). II faudra faire preuve de prudence empirique, c'est-
à-dire être minutieux, consc iencieux et rester proche du texte , afi n d'éviter « la pétulance 
interprétative. C 'est le type du chercheur imaginatif, souvent volubile. [Or à cette étape] il 
importe de freiner son élan. L 'ancrage, l'enracinement de la théorisation se situe [ici et 
est] extrêmement important pour la fiabilité de l'analyse » (p. 157). Ensuite on procède à 
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une relecture afin de dégager des similitudes de codes qUi constituent une première 
class ification et éventuellement une première hiérarchisati on. Il peut s'agir de : 
• codes conceptuels : directement issus de cette première étape; 
• codes chevilles: regroupements de codes menant à une idée plus large; 
• codes centraux: plus importants et mènent à une piste intéressante; 
• codes de réserve: semblent ne mener à rien mais identifi és pour un usage 
éventuel. 
Vient ensuite l'étape de la catégori sati on qUi consiste à nommer les aspects 
importants du phénomène observé. Pour ce fa ire, il faut d'abord étab lir la li ste des 
catégories ou concepts tirés de la première étape. Cette étape permet de « porter l'analyse à 
un niveau conceptuel en nommant de manière plus riche et plus englobante les 
phénomènes, les événements qui se dégagent des données» (p. 159). Ensuite, le chercheur 
doit faire une relecture du co rpus initial en appliquant les catégories retenues et vérifier si 
e ll es peuvent remplacer les codes initiaux. JI s'agit de pouvoir répondre à des questions du 
genre : « Qu 'est-ce qui se passe ici? De quoi s'agit-il? Je suis en face de quel 
phénomène? » (p. 159). Voic i le modèle de grille de codification que nous avons élaboré à 
pat1ir de ce qui précède: 
Tableau 10 : Gri ll e de notre thémati sation ancrée 
Codification (terme ou expression) avec relecture codée: CC=conceptuel, CH=cheville, 
CE=central , CR=réserve) 
~ 
Catégorisation 
Exemple de grille thé11).atique ancrée lli~:i 
Liste des catégories retenues 
Verbatim Codificati on ( lere lecture) Catégori sation (2e lecture) 
Source: inspiré de Paillé (1997) 
Dans notre cas, nous a ll ons partir des verbatim d 'entrevue afi n de procéder à 
l' analyse par thématisat ion ancrée. Lo rs de l'étape de la catégorisation, nous procèderons à 
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une courte réécriture destinée à dégager l'essentiel de chaque entrevue. Les résul tats de cet 
exerc ice seront croi sés et comparés à ceux obtenus lors de la produ ction des récits 
phénoménologiques relatant les séances d ' activités. 
3.5.3 R ÉDUCTION ET CONDENSATION 
A près avo ir effectué les grandes étapes de notre méthode d 'analyse des données que 
sont la transcription des verbatims, l' examen phénoménologique pour identifie r les un ités 
de sens et les thèmes centraux, et l' analyse par thémati sation ancrée pour étab li r une 
cod ificat ion puis une catégori sation, il faudra mettre en forme ces données multip les. 
Les donn ées iss ues de ces différentes étapes de d 'analyse sero nt réd uites et 
co ndensées en un texte continu qui constituera le réc it fin al de tous les exercices et des 
entrevues . II s'ag ira donc du réc it phénoménolog ique de notre recherche exp loratoire, récit 
qui est exactement la 3e étape de Paill é et Mucchielli (2008). Cette étape consiste à réécrire 
la narration des témoignages en foncti on des di ffé rents thèmes et uni tés de sens qui se sont 
dégagés de ce processus itératif, afin d 'obtenir un ti ssu, condensé ma is fi dèle, des concepts 
évoq ués par les suj ets (Gagnon, 2005). 
3.5.4 I NTERPRÉTATION 
L' interprétati on de ce récit phénoménologique résul te ra de la relation d ia lectique 
entre la compréhension et l'explication des phénomènes observés (Ricœur dans Karsenti et 
Savo ie-Zajc, 2004). La rigueur dans la transcription des verbatim et du carnet de bord , la 
clarté avec laquell e les thèmes ou les catégories seront dégagées lors des lectures itératives 
des é léments préc ités, l' esprit crit ique et la le recul du chercheur « doivent toujours être 
présents dans toutes les opérations liées à l 'interprétation » (p. 105) et garantissent la 
qua li té fi na le de l' interprétation. 
En continuant la prax is de réécriture ité rati ve et de relecture des écrits , nous 
procéderons à une derni ère reformu lati on des données obtenues qui mèneront à 
122 
l' interprétat ion fi nale (Gagnon, 2005). Ce dernier parcours des verbat im, du réc it 
phénoménologiq ue et de la thémati sati on ancrée permettra de vo ir si les élèves ont évoqué, 
mobi l isé ou uti 1 isé le concept de fracti on durant l' activité. 
3.5.5 SYNTHÈSE DU PROCESSUS D'ANA LYSE 
Ce qUi suit consti tue un condensé du processus d'analyse décrit dans les sections 
précédentes, afin que le lecteur ait une vue synthétique de notre analyse: 
• Examen phénoménologique 
o Transc ription des verbatim ; 
o Identifi cati on des mots-clés à travers le fl ot de paroles pour retenir 
les thèmes principaux; 
• Thématisation ancrée 
o Class ificati on et catégori sation en sous-thèmes et rubriques; 
• Réduct ion et condensation 
• 1 nterprétation 
o Reformulation 
o Interprétati on finale 
Pour permettre au lecteur de vérifi er les li ens entre les éléments d'analyse et les 
verbatim, chaque partie ou unité de sens a été numérotée sous la fo rme: 
• Sxx - nnn , Exx - nnn , Jxx - nnn avec: 
o Sxx = numéro de séance d'activité; 
o Exx = numéro d'entrevue; 
o Jxx = numéro de jour dans le carnet de bord du chercheur; 
o nnn = numéro de pal1ie ou d' unité de sens de ce qui précède . 
3.6 FORCES ET LIMITES MÉTHODOLOGIQUES 
Nous présentons maintenant les forces et limites de notre méthodologie en parlant 
d' abord des outil s de co ll ecte de données que sont l' observati on part icipante, l' entrevue 
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semi -dirigée, le journal de bord et l'échantillonnage. Ensuite nous discuterons de la 
méthode d'analyse. 
3.6.1 OBSERVATION PARTICIPANTE 
L'observation participante est notre premier outil de col lecte de données. Les forces 
de cet outil se traduisent par la capacité du chercheur à explorer et dépasser le langage 
employé, à pouvoir s'i ntéresser aux actions et aux comportements des acteurs, alors que ses 
limites résident précisément dans: 
Le colit en temps et en énergie du chercheur qui doit être physiquement présent 
[00 '] l'accès du chercheur au site [l 'obtention de] l' assentiment des acteurs 
concernés et étab l ir des relations de confiance en se faisant connaître et accepter 
par le groupe (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.137). 
Cette technique fait également osc ill er le chercheur entre la pertinence de son travail 
et l' objectivité de sa recherche, voire sa vraisemblance. D'un côté, l' implication maximale 
favorise la pertinence car on observe bien le problème à observer, et de l'autre, lorsque le 
chercheur se met en retrait il favorise la vraisemblance en observant plusieurs acteurs à la 
fois, et augmente l' objectivi té car il peut mieux contrôler les biais (Van De Maren, 2003). 
3.6.2 ENTREVUE SEMI-DIRIGÉE 
L' entrevue semi-dirigée est le second outil de collecte. Le problème de la validité des 
données suscitées, réco ltées lors d' une entrevue, réside dans la difficulté du chercheur 
débutant à maîtriser les techniques employées dans un focus group, lors d'une entrevue ou 
d ' un entretien d'explicitation. De plus, il faut év iter de se mettre dans une posture 
d'autorité ou de pouvoir trop grande, ce qui ri squerait d'altérer la qualité intrinsèque des 
données, et avertir les sujets des caractéri stiques de la recherche que sont les objectifs de la 
recherche, le type, le rôle, la durée et le nombre d' entrevues réalisées. Finalement, 
l' expérimentateur doit être bien intégré dans le milieu et connaître ses différentes 
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caractéristiques soc iales, culturelles et pédagogiques (Van Der Maren, 2003). Tous ces 
éléments sont décrits dans les lettres d'introduction au milieu et les lettres de consentement 
présentées en appendice B. 
La qualité de l'entrevue dépend directement de la qualité de la relation entre le 
chercheur et les participants impliqués dans la recherche. D' un côté, les personnes 
interrogées utilisent, plus ou moins consciemment, le filtre que constitue le langage; de 
l'autre côté, l'expérimentateur uti 1 ise inévitablement ses connaissances antérieures, et 
l' interprétation qu'il fait des messages verbaux et non-verbaux pour filtrer les propos saisis. 
Les informations ainsi recueillies constituent donc « une approximation de la perspective 
que l 'interviewé a bien voulu communiquer, constituant le troisième fi ltre de 
communication » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p.135). 
En résumé, l' entrevue, tout comme l'observation , peut s'avé rer lourde et coCJteuse en 
temps, disponibilité et implication sur le terrain , ainsi qu 'en temps li é à la transcription , à 
l'ana lyse et à l'interprétation des données recueillies . C'est un des désavantages majeurs de 
l'approche qualitative/ interprétative par rapport à une approche quantitative· utilisant des 
questionnaires à réponses fermées par exemple. 
3.6.3 JOURNAL DE BORD 
Le journal de bord est un outil de vérification. Sa force réside dans sa capac ité à 
compléter et mettre en perspective les données récoltées par les outil s précédents. Sa 
faiblesse réside dans le caractère subjectif, intuitif ou émotif des informations notées par le 
chercheur. C'est ce que certains auteurs appellent le caractère apologétique d'un rapport de 
recherche ou d' une biographie: « leur auteur ne déteste pas son sujet, que ce soit lui-même 
ou un de ses héros, et il est tenté de le mettre en valeur» (Van Der Maren, 2003, p.149). Il 
Y a un ri sque latent d'autojustification qui amène parfois des « rationalisations a posteriori 
sur les choix méthodologiques et interprétatifs qui permettent de maintenir la cohérence du 
rapport » (p.149) . 
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3.6.4 ÉCHANTILLONNAGE 
Les recherches qualitatives se distinguent des recherches quantitatives par le fa it 
même que l'échanti ll onnage est non probabiliste et intentionnel. Le fait de former un 
groupe de jeunes qui répond aux critères provenant du cadre théorique garantit de que les 
personnes retenues répondent à un ensemble de caractéristiques communes (Savoie-
Zajc, 2004). Cet élément de la techn ique d' échanti lion nage est un gage de convergence des 
act ions et intentions des sujets, qui devrait permettre l'éc losion de phénomènes ana lysab les 
sous un angle commun. Par contre, le nombre restreint de participants ne constitue pas une 
garanti e de pourvoir renouveler l' expérience de manière concluante, tant par le chercheur 
que par des tiers. Il pourrait ains i avo ir un problème de transférabilité ou de 
reproductibilité du projet (Van Der Maren, 2003). 
3.6.5 MÉTHODE D'ANALYSE 
Les fa iblesses de la méthode d'analyse résident préci sément dans la longueur, vo ire la 
lourdeur du processus de lecture/relecture et écriturelréécriture (Karsenti et Savoie-
Zajc 2004, p.137). Mais la force indéniable de ce processus, dont la posture 
épistémologique fondamentale est phénoménologique, est sa capacité à mettre au jour le 
vécu des participants, la manière dont il s vont (ré)agir pour répondre au problème posé, et 
le moment possible où il s vont commencer à manipuler les concepts mathématiques induits 
par l'exercice rythmique proposé. 
3.7 DÉMARCHE ÉTHIQUE: LE CONSENTEMENT 
Ce projet de recherche mettant en scène des êtres humains, en l'occurrence de jeunes 
enfants, il faudra éviter de jouer d ' un trop grand rôle d ' influence dans leu r comportement 
et, dans le cas préc is de la musique, dans le choix des ambiances musicales utilisées. Il y 
aura d' abord à une rencontre avec la direction et les enseignant(e)s ou intervenants de 
126 
l'école choisie afin d'identifier le degré d'ouverture et de réserve envers le projet. Ensuite, 
une rencontre d' information avec les élèves et leurs parents afin de leur exposer le projet, 
ses objectifs et estimer l' intérêt à envisager une solution alternative aux approches 
traditionnelles. Ces réunions devraient offrir aux parties la possibilité d' un consentement 
libre et éc lairé, et leur garantir le respect de la dignité des enfants surtout face au fait que le 
projet vise à maximiser le potentiel des enfants en utilisant des forces et des énergies sous 
exp loitées. 
4.1 MISE EN SIT UATION 
CHAPITRE 4 
ANALYSE ET DISCUSSION 
La recherche d'un milieu sco laire pour réaliser notre projet s ' est avérée plus ardue 
que prévue. Au printemps 2010, alors en poste dans une école secondaire de la Commission 
scolaire des Phares comme enseignant en musique dans les programmes réguliers et 
enrichis, nous avions demandé à la direction de notre école de soumettre le projet à des 
enseignants. Étant donné que la directrice assurait conjointement la direction d ' une école 
primaire et secondaire, le projet a été proposé à des enseignants et orthopédagogues de 2e et 
3e cycle du primaire. Après un accord de principe obtenu rapidement, les enseignants ont 
souhaité se dégager de leur engagement en invoquant les difficultés liées à la fin d'année 
scolaire. 
En juin 2010, nous avons recontacté plusieurs directions d ' école et obtenu un 
accord pour réaliser notre projet à la rentrée de septembre. Une orthopédagogue, spécialisée 
en difficulté d' apprentissage en mathématique au primaire, s'est montrée très intéressée par 
le caractère innovant de notre projet. Ici encore, à l' approche de la rentrée scolaire, nous 
avons contacté l'école et appris que l'enseignante identifiée pour accueillir notre projet était 
enceinte et bénéficiait d'un congé de maternité par retrait préventif et son remplaçant ne 
souhaitait pas continuer le processus. 
Après une alternance de découragement et de motivation, le projet a été accueilli 
favorablement par l' organisme Pro-jeunes-Est, et plus spécifiquement le service d ' aide 
personnalisé SAPPEP. Tl s'est déroulé entre la deuxième semaine de novembre et la 
deuxième semaine de décembre 20 10. Cependant, une nouvelle difficulté est apparue après 
la réal isation du projet. Le responsable du SAPPEP avait autorisé le démarrage de notre 
activité, après lecture du formulaire de consentement, car il avait déjà une autorisation 
préalable pour toute forme d'activité pédagogique se déroulant au SAPPEP sous sa 
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superv Ision et s' était engagé à récolter les signatures individuelles sur notre formulaire 
personnel tel qu ' annexé. Nous avons réclamé les formulaires à plusieurs reprises, mais sans 
succès, jusqu'à la mi-janvier 2011. À ce moment, nous avons profité de l'opportunité d'être 
en stage dans l' éco le fréquentée par les sujets du projet pour contacter directement les 
parents, avec l' acco rd de la direction d'école, et ainsi obtenir les formulaires de 
consentement dûment signés. 
Le projet a été réalisé sur une période de cinq semaines. Quatre semaines ont servi à 
la réal isation des activités musico-pédagogiques, à rai son de deu x séances hebdomadaires, 
et la cinquième semaine a été utilisée pour les entrevues individuelles. 
Au total , sept enfants ont pal1icipé au projet, mai s étant donné les contraintes 
indi vidue ll es de chacun, il a été très difficile d'obtenir une participation régulière de tous 
les participants. De plus, la motivation de certains enfants a constitué un frein à leur 
participation régulière et effective. Le nombre de participants a varié de un à cinq, mais 
tous ont été interviewés pour étayer la compréhension des phénomènes observés. 
4.2 R ÉcIT PH ÉNOMÉNOLOGIQUE DES SÉANCES 
Le lecteur trouvera à l'annexe E l'ensemble des tableaux d' analyse des huit séances 
d' activité rythmique observées . Ces tableaux, issus des verbatim des observations, sont 
différents de ceux-ci et contiennent les troi s colonnes issues du modèle présenté au chapitre 
méthodologique (tab leau 8, p.124) : unités de sens, thèmes centraux et récit 
phénoménologique. La co lonne intitulée verbatim a été remplacée par des codes 
d' identification du type Sxx-xxx. 
Le récit phénoménologique est la dernière étape du processus d'anal yse 
phénoménologique. Les éléments retenus aux fins de di scussion, en li en avec le cadre 
théorique et la problématique, ont été suri ignés dans les tableaux de l'annexe E afi n de les 
identi fier clairement. 
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4.2.1 PREMIÈRE SÉANCE 
La première séance a permis de faire connaissance avec des enfants issus du même 
milieu scolaire et un chercheur, ense ignant en musique expérimenté (SOI-002). Après une 
initiation au découpage de mots par syllabation, l'exercice commence par compter 
mentalement et frapper dans les mains sur un mot de deux syll abes « BA-TEAU » (SOI-
003). Les participants rencontrent quelques difficultés puis s'ajustent. L'exercice est réussi 
(SO 1-005) puis refait mentalement, tous en même temps, ce qui constitue un nouveau 
niveau de difficulté (SO I-008). Après avo ir validé la compréhension du principe de 
l'activité, le chercheur introduit un mot de trois syll abes: « BEAU-BA-TEAU » (SOI-010). 
De nouveau, quelques difficultés et ajustements mènent finalement à la réussite de 
l'exercice (SOI -Oll ). Après un modelage pour corriger les erreurs (SOI-012), le chercheur 
propose de faire l'exercice de troi s syllabes à tour de rôle (SO 1-0 14) puis mentalement 
(SO 1-016). 
Au vu des diffi cultés rencontrées, les enfants commencent à mobiliser des stratégies 
telles que : murmurer, taper des pieds, balancer (SOI-017) pour finalement réussir 
l' exercice. Une nouve ll e difficulté est proposée par l' utili sation d' une formule de quatre 
syllabes: « PE-TIT-BA-TEAU » (SO I-020) . Suite à une discussion (SOI -022), le chercheur 
propose de faire l'exercice avec ci nq sy llabes en utili sant la formu le « TRÈS-PE-TIT-BA-
TEAU ». Le garçon qui pratique souvent l'exercice en accé lérant insiste pour utiliser la 
formu le« À-LA-MÊME-VI-TESSE » (SOI-022). L'exercice est réussi mentalement (SOI-
026) et cinq fois de synchrone (SO I-027). 
Ces exerc ices préparatoires destinés à maitriser la technique de base de l'activité ont 
conduit les suj ets au cœur du projet: constituer deux groupes distincts afin de combiner une 
formule de deux sy llabes avec une formule de troi s syll abes, ce qui amène une difficulté 
supplémentaire et le problème à résoudre: trouver le moment où les deux formules vont se 
rencontrer (SO 1-028). Après un modelage et la vérification de la compréhension de 
l'exercice par les enfants, un premier essa i de combinaison des groupes de deux et trois 
syllabes se so lde par un échec (SOI-030). Le chercheur va recommencer l'exercice en 
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boucle (SOI-03 I ) et impliquer les animateurs à titre de modèles maIs malgré ces 
aj ustements, l' exercice n'est pas concluant (SOI-032) . Pour terminer la séance, le chercheur 
fait part des réussites des participants et insiste sur la nécessa ire régularité de l'exécution 
de l'exercice, ainsi que de pratiques répétées, pour atteindre les objectifs, le rôle des enfants 
étant de proposer des so lutions et celui du chercheur d'analyser les résultats (SOI-033). 
4.2.2 D EUX IÈME SÉANCE 
Lors de la deuxième séance, le chercheur invite les enfants à rappeler leurs noms 
(S02-002) et procède au rappel des différents niveaux de difficulté . Après un modelage à 
l'aide du mot « BA-TEAU » (S02-003) l'exercice est réuss i 6 fois (S02-005) puis, les 
enfants le réal isent plusieurs fois à tour de rôle en accordant de l'importance à la régularité 
(S02-006) . La plupart des enfants réussissent l'exercice et le chercheur les invite à 
persévérer (S02-007). L'exercice est à présent réalisé mentalement et les participants sont 
attentifs et concentrés, sauf le garçon qui est di strait depui s le début de la séance (S02-008). 
Réali sé en deux séries, cet exercice laisse apparaître le synchroni sme des actions dès la 1 ère 
série, et est réussi lors de la deuxième série (S02-009) . Ensuite, les trois sy llabes « BEAU-
BA-TEAU » (S02-010) sont utilisées en deux séries et l'exercice est réussi après quelques 
aj ustements (S02-0 11). Pour suivre, l'exercice est fait à tour de rôle (S02-0I 2) et réussi 
indi viduell ement (S02-01 3). Une nouvelle série de trois syllabes, réalisée mentalement 
(S02-0 14) à huit reprises, est réussie par tous les participants dès la troisième reprise. Le 
chercheur fél icite le groupe pour sa persévérance (S02-0 15). 
Dans la deuxième partie de la séance, les enfants se mettent d'accord pour que les 
garçons fassent la formule de deux syllabes, et les filles celle de trois sy llabes. Quelques 
modelages et des consignes précisant le but du jeu permettront aux enfants d'exprimer leur 
compréhens ion du problème: est-il possible ou non de frapper des mains en même temps? 
(S02-0 16). Après quatre erreurs (S02-0 18), une discussion relative aux diffi cultés 
d'exécution se so lde par des pratiques individuelles réussies, ce qui permet d'essayer à 
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nouveau la combinaison de deux et trois syllabes. (S02-0 19). Le chercheur utilise la 
formule de deux syllabes et les filles celle de trois (S02-022). 
Suite aux difficultés de cette tentative (S02-023), le chercheur constate un problème 
de compréhension et de comportement (S02-024). Les garçons trop dérangeants sont mis en 
retrait à titre d 'observateurs (S02-026). Après plusieurs essais et erreurs, les filles 
réussissent l' exercice deux fois avec le chercheur (S02-027) puis discutent pour valider la 
réussite de l'exercice (S02-028), se questionnent (S02-029) et émettent l'hypothèse d'avoir 
frappé deux fois en même temps. Les filles deviennent observatrices et le travail reprend 
avec les garçons (S02-030). Après cinq tentatives (S02-031) et une discussion quant à la 
difficulté à réussir la combinaison de deux et troi s syll abes, les filles encouragent les 
garçons à travailler (S02-032) et ils réuss issent deux fois sur douze (S02-033). 
Pour clôturer la séance par une variante, les enfants choisissent les mots 
« LUNETTE» et « TOILETTE », deux mots qui ont la particularité de pouvoir s ' utiliser 
comme deux ou trois syllabes (S02-034), pour faire des essais de deux syllabes avec « LU-
NET' » (S02-035) et une combinaison de deux et trois syllabes (S02-036). Cette séance, 
qui s ' est déroulée dans la bonne humeur, n' est pas concluante (S02-038). 
4.2.3 TROISIÈME SÉANCE 
La troisième séance se fait en présence de deux garçons, les deux autres ayant décidé 
d'arrêter (S03-001). Le chercheur propose de trouver de nouveaux mots (S03-02) et le 
choix d'un mot d'une seule syllabe se porte sur « DANS ». L'exercice de frappe de mains 
est réussi huit fois (S03-004). Ensuite propose « DE-DANS » comme mot de deux syllabes, 
donne la consigne de frapper dans les mains en même temps que la dernière syllabe et 
procède à un modelage (S03-005). Les garçons réalisent l'exercice 14 fois et le réussissent 
après quelques ajustements (S03-006). Ensuite, ils le font mentalement (S03-07) neuf fois 
consécutives mais sans succès (S03-008). La difficulté réside dans le fait de penser 
régulièrement aux syllabes (S03-009) mais l'exerc ice est recommencé et réussi six fois 
(S03-0 1 0). Le chercheur propose une stratégie de comptage des syllabes en numérotant les 
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syllabes (S03 -0 Il) . Cet exercice est réussi après quelques ajustements (S03-0 12). Les 
garçons sont invités à trouver le mot suivant et YOH mentionne que trois est la suite 
log ique de deux. Ainsi, le mot « LA-VA-BO » est retenu (S03-013) et l'exercice est réalisé 
2 1 fois, par sy ll abation, comptage et mentalement, et réussi trois fois (S03-0 15). 
Pour la deuxième phase, le chercheur implique les animateurs comme référence 
tempore lle: il s feront l' unité, la base de temps (S03-0 16). La pratique de l'exercice par les 
anim ateurs est difficile et manque de régularité (S03-0 17). Une discuss ion s' ensuit au sujet 
de la diffi culté de compter/frapper régulièrement et se poursuit par la combinaison de mots 
d ' une, deux et troi s syllabes (S03-0 18). Cet exercice est réali sé 48 foi s et correct à partir de 
la 12e fois. On observe troi s occurrences communes (S03-0 19). Pour suivre, la consigne est 
d ' arrêter de frapper dans les mains lorsque tout le monde frappe en même temps (S03-020). 
L' exercice se fait par entrées successives : animateurs (une syll abe), garçons (deux 
syll abes) et chercheur (tro is sy llabes). Il est réussi après quelques aj ustements (S03-021). 
Une di scuss ion s'ouvre au suj et de la réuss ite de l'exercice afin d'émettre des hypothèses 
concernant · le nombre d 'occurrences communes . Les difficultés de l' exercice sont 
identifiées: différence entre durée et nombre de répétitions, entre régularité et vitesse, et 
nécess ité d ' être concentré (S03-022). L'exercice est répété de la même manière, réuss i, et 
on identifi e deux occurrences communes (S03-023). Le groupe di scute à nouveau des 
difficultés, erreurs et ajustements et recommence l'exercice (S03-024). II est réal isé quatre 
fo is, dont troi s correctes avec trois occurrences communes (S03-025). Le chercheur 
questi onne les participants au sujet de la réussite de l'exercice et du nombre d 'occurrences 
communes. La di scussion lai sse apparaître des d ' éléments relatifs aux cycles de répétition 
et à la poss ibilité d ' anticiper le nombre d ' occurrences ou le nombre de cycles requis avant 
une occurrence commune (S03 -026). JI s'agit d ' une approche par probabilité ou estimation . 
La séance du jour se termine par une formul e de quatre sy llabes: « Ml-CRO-ON-
DE ». Le chercheur procède à un modelage par syllabation et comptage (S03-027) puis 
l'exercice est réuss i 12 fois dont six mentalement (S03-028). Ensuite, l'exercice va être de 
combiner une formu le de deux syllabes avec une formule de quatre sy ll abes. Après 
modelage (S03-029), l'exerc ice est réalisé Il fois par les garçons dont cinq correctement et 
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ils utili sent une nouvelle stratégie : moduler la voix (S03-030). Cet exercice d'intégration 
clôture la séance, qui s'est déroulée dans la bonne humeur, malgré quelques comportements 
dérangeants (vo ir verbatim à l'annexe C3), et le chercheur félicite les garçons pour leur 
persévérance (S03-031). 
4.2.4 QUATRIÈME SÉANCE 
Cette quatri ème séance est réali sée en utili sant des instruments de percussion et dans 
la bonne humeur. Deux filles et deux garçons sont présents (S04-OO 1) et, faisant preuve 
d' une exce llente culture général e, il s réuss issent à identifier les instruments et leur pays 
d' origine (S04-002)(voir annexe C4 pour plus de déta ils). La première séquence se fera 
avec une syl labe: « POM' » et en deux groupes: MP-DA Y et YOH-DYN (S04-003). 
Après un modelage pour une syllabe (S04-004) et quelques difficultés (S04-005), la 
séquence est réussie, pui s la formule « BEL' POM' » est retenue pour deux syl labes: il 
faudra frapper en même temps que la derni ère syllabe, YOH faisant [-- X] et MP-DA Y [X] 
(S04-006). Cet exercice est réussi avec neuf occurrences communes (S04-007) puis DYN 
choisit « PAS-BEL'-POM' » comme formule de tro is syll abes (S04-OIO) pour être 
combi née progressivement avec [X] et [-- X]. Cet exercice est réussi avec cinq occurrences 
communes (S04-O Il). Le chercheur enlève la base de temps [X]. MP-DA V font [-- X] et 
YOH-DYN font [-- -- X] (S04-012). Après plusieurs essais, erreurs et ajustements, 
l'exercice est réussi avec deux occurrences communes (S04-O 13) puis les groupes sont 
modifiés: gars contre fill es (S04-014). 
Le chercheur rappelle le but du jeu pour entamer la deuxième partie de l'activité: 
s'arrêter quand on frappe en même temps et compter le nombre de cycles effectués. Les 
garçons fero nt la formule de deux syllabes, et les fill es celle de trois syllabes (S04-015) . 
Cependant, deux groupes ne parviennent pas à combiner les formules (S04-017). Après un 
modelage (S04-O 18), et au bout de quelques essais, on observe deux occurrences 
communes (S04-O 19). Les participants émettent des hypothèses quant au nombre 
d' occurrences (S04-020) puis le chercheur varie l'exercice et propose une combinaison de 
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deux et quatre syllabes (S04-021). Les garçons, avec [-- X], et les filles , avec [-- -- -- X] 
(S04-022) , répètent l'exercice durant six cycles et le réussissent avec quatre occurrences 
communes (S04-023) . Le chercheur rappelle à nouveau les consignes (S04-024) puis, après 
quatre cycles, la séquence est réuss ie avec une occurrence commune (S04-02S). Le groupe 
di scute et émet des hypothèses quant au nombre d'occurrences (S04-026) puis l'exercice 
est recommencé. Après quelques erreurs et accélérations (S04-027) ainsi qu ' un manque de 
régularité des participants (S04-028), puis à de nouveaux essais infructueux liés aux 
problèmes de régul arité et de vitesse d'exécution (S04-029), le chercheur donne une 
référence, une base de temps [X] (S04-030). Après quelques essais infructueux (S04-031) 
et un fa ux départ, on observe finalement quatre occurrences communes (S04-03 3). Le 
chercheur inverse alors les groupes (S04-034) pui s l' exercice est réuss i avec cinq 
occurrences communes (S04-03S) . 
Pour clôturer la séance, le chercher di scute de la stratégie de comptage avec les doigts 
employée par MP (S04-033) : elle compte en désignant les phalanges d' une main par 
l' oppos ition du pouce de la même main. Cette technique est spécifiquement utili sée dans la 
traditi on indienne, pour compter le temps en musique (matras) et les positions en yoga 
(S04-036) . Puis, à la demande des enfants, le chercheur leur suggère d ' apporter leurs flûte s 
à bec ou des objets pouvant servir de percussions (S04-037). 
4.2.5 CINQUIÈME SÉANCE 
Lors de la cinq uième séance, MIK et JAS ont abandonné le projet, les fill es sont 
absentes et YOH se retrouve seul (SOS-OO 1). YOH compare les flûtes, leurs caractéri stiques 
sonores et pense que la différence de son est liée à la taill e des instruments, à leurs longueur 
et diamètre (SOS-002). L'exercice de deux syllabes va utiliser la formule « BA-NAN' » 
(SOS-003) et il faudra jouer sur chaque sy llabe [X X] (SOS-004) . Après un faux départ et 
quelques ajustements, l'exercice est réussi (SOS-OOS) puis essayé quelques fois avec une 
nouvelle formule: jouer la 2e syllabe en comptant mentalement [-- X] (SOS-006) mais sans 
succès (SOS-007). Le chercheur encourage YOH à persévérer, à compter mentalement et 
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régulièrement (S05-008) pUIS l' exercice est réussi neuf fois (S05-009). Le chercheur 
propose ensuite de jouer en alternance: YOH joue [X --] et le chercheur joue [-- X] (S05-
0 10) et l'exercice est réussi (S05-0 Il). Ensuite, YOH choisit « BA-NA-NIER » comme 
formule de trois syllabes (S05-012) et après quelques ajustements, il réussit trois fois 
l' exerc ice en jouant [X -- --] (S05-0 13). Le chercheur donne alors une nouvelle consigne 
que YOH ne parvient pas à exécuter [-- X --] (S05-0 14). Le chercheur donne ensuite la 
vitesse d 'exécuti on en comptant 1-2-3 et l' exercice est réa li sé mentalement et réussi trois 
fois (S05-015). Pour suivre, YOH devine qu ' il faut jouer sur la 3e syll abe [-- -- X] , ce qui 
est la sui te logique attendue (S05-0 16), et l'exe rcice est répété et réussi cinq fois (S05-017). 
Pour entamer la deuxième partie de la séance, le chercheur propose 
une alternance et un silence : YOH jouera [X -- --], le chercheur 
jouera [-- X --] et il y aura un silence pour terminer (S05-018). 
Ba - nane 
Ba - - nier 
Cet exerci ce est répété et réuss i sept foi s. Le chercheur questionne YOH quant à sa 
capacité à anticiper une occurrence commune, mais YOH ne voit pas de solution (S05-
020) . Afin de vérifier s'il ya une occurrence commune, l' exercice est repris cinq fois et 
réussi (S05-02 1) puis ils discutent à nouveau de la probabi lité d'une occurrence commune 
et YOH émet l' hypothèse que c'est impossible (S05-022). 
Une troisième paltie de la séance consiste à combiner deux et trois syll abes: YOH 
jouera [X --] et le chercheur fera [X -- --] (S05-023). Suite à quelques essais infructueux, le 
chercheur arrête l'exercice (SOS-025) et effectue un modelage pour corriger les erreurs de 
YOH (S05-026). L'exercice recommence sans succès (S05-027) puis le chercheur aide 
YOH en faisant la même chose que lui (S05-028). Il fait deux cyc les avec YOH [X --] puis 
réintroduit les trois sy llabes [X -- --] et l'exercice est réussi avec une occurrence commune 
(S05-029). Le chercheur questionne YOH, qui n'a pas compté ses cyc les, et l'exercice est 
recommencé à titre de vérification (S05-030). Ayant d'abord fait [X --] , le chercheur 
réintroduit la séquence [X -- --]. On observe troi s occurrences communes non-valides: tous 
les deux se sont trompés (S05-031). Un nouvel essai est réali sé une dizaine de fois, sans 
succès mais dans la bonne humeur (S05-032) : YOH joue en réponse, en écho, au 
chercheur. On observe donc [X X --] comme résultat de la combinaison (S05-033). La 
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séance se clôture par une di scuss ion relative à cet échec et à la difficulté de jouer de 
manière régulière, stable et continue (S05-034). 
4.2.6 S IXIÈME SÉANCE 
La sixième séance se déroule avec une fill e, DYN, et deux garçons, DA V et YOH 
(S06-001). Il s discutent des différences de doigtés entre les flOtes (soprano, alto, ténor et 
basse) et DYN fait une démonstration avec sa flOte basse (S06-002). Les enfants 
choisissent « E -FANT» comme mot de deux syll abes, puis le chercheur forme deux 
groupes: DYN et lui -même vont jouer [X --] alors que DAV-YOH feront [-- X], il s'agira 
de jouer en alternance (S06-004). L'exercice est réa li sé sept foi s et réuss i (S06-005), pu is 
tout le monde joue la 2e sy llabe [-- X] (S06-006). Cette variante est répétée huit foi s, 
réuss ie et on observe huit occurrences communes (S06-007). 
Ensuite, les entànts choisissent « GEN-TILS-EN -FANTS » 
comme fo rmule de quatre syllabes, un groupe joue [X X -- --] 
alors que l'autre fa it [-- -- X X] (S06-008). Après un faux départ, 
l'exercice est réuss i quatre fois (S06-009). 
Gen - ti ls mi.- fan .' 
Le chercheur modifie la consigne: il faut alterner les deux groupes avec un silence. 
Les gars utili sent le balancement des pieds en cadence (G/O - 1/2) 
comme stratégie de comptage (S06-0 10). Jls jouent [X -- -- --] 
alors que DYN joue [-- -- X --] et l'exercice est répété et réuss i 
cinq foi s (S06-0 II). 
Gen - ti ls m - fants 
Ensuite, une nouve lle consigne est mise en place: faire une altern ance réguli ère, sans 
sil ence. OAV-YOH vont jouer [X - X --] et OYN va jouer 
[-- X -- X] (S06-0 12). Après quelques fois sans succès (S06-0 13), [ 
le chercheur encourage les jeunes à continuer puis il s réuss issent ,-. --------' 
l'exercice 12 fo is (S06-015). 
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La deuxième partie de la séance se complexifie un peu : DA Y -YOH feront toujours 
[X - X --] et DYN jouera [-- -- -- X]. DAY quitte pour 
manger et YOH continue avec DYN (S06-0 16). Après un 
mauvais départ et quelques essa is infructueux, on observe 
une occurrence commune qui est une erreur: la combinaison 
correcte devrait être [X - X X] (S06-0 18). 
2 3 4 
Gen - til s 
Lors d' une di scuss ion rel ative à la difficulté et à l'erreur survenue, DYN explique que 
c'est impossib le de jouer en même temps car il s ne sont pas dans la même rangée ... C'est 
une première manifestation des deux suites numériques parallèles (S06-0 19). 
Le niveau de difficulté est ensuite élevé avec la combinaison de formules à 3 et 4 
syll abes. Le chercheur propose « LES-EN-F ANTS » comme formule de 3 syll abes et YOH 
propose de faire une alternance: DYN jouera [X - X - X - X] alors que YOH fera [-- X - X 
- X --] (S06-020). Après un faux départ (S06-02 1) et plusieurs 
répétit ions, sept occurrences communes non-va lides apparaissent 
su ite à des erreurs d'exécution (S06-022). 
Après une di scussion au sujet des erreurs et difficultés rencontrées, la cons igne est de 
combiner troi s et quatre syll abes en comptant mentalement, et de jouer sur la dernière 
sy ll abe, (S06-023). L~ ch~rcheur rappell e les con ~ign~s après un [ - - - ~ - ~ ~ J 
faux depart : YOH dOIt faIre [-- -- -- X] et DYN dOIt fa Ire [-- -- X]'. - - . 
L'exercice échoue encore (S06-024). 
Le groupe discute à nouveau des difficultés rencontrées et le chercheur allège 
l'exercice: la combinaison, diminuée d' une syllabe, est inversée car DYN semble plus 
habile dans l' exécution (S06-025) . Après un modelage, l' exercice [ J 
est répété di x foi s et réussi avec deux occurrences communes: la . _ . = :~ 
première est une erreur mais la seconde est correcte (S06-026). ~-----~ 
S'ensuit un questionnement relatif à la difficulté et à la réussite de l' exercice. YOH 
trouve ce la plus faci le et pense avoir joué cinq ou six cyc les. En fait, il a fait cinq cycles 
seu l, puis cinq avec DYN (S06-027). L'exerc ice est recommencé et réuss i parfaitement: 
YOH a rait 3x [-- X] et DYN a fai t 2x [-- -- X] : il y a eu six subdi visions avant 
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l'occurrence commune. II s'agit d' une manifestation du concept de PPCM, préa lable à celu i 
de fraction (S06-028). Les enfants pensent avoir réa li sé deux ou trois cyc les avant 
l'occurrence commune et manipulent les éléments du PP CM : YOH a fait 3 x 2 (6 unités / 
pu lsat ions) et DYN a fait 2 x 3 (6 également) (S06-029). 
La séance se clôture par l' annonce de la dernière semaine d'activités et la tenue des 
entrevues. Les enfants parlent de leur ressenti par rapport à l'activité de recherche. D YL, à 
l' écart dans la sa lle d'o rdinateur, dit n'avoir rien aimé (S06-030). 
4.2.7 SEPTIÈME SÉANCE 
L' avant-derni ère séance s'est révé lée être cruci ale et éloquente pour la recherche. Les 
autres garçons ayant abandonné, YOH est seul (S07 -001 ). Le chercheur rappell e les séances 
précédentes puis YOH choisit « BA-NAN ' » comme formule de deux sy ll abes (S07-002). 
Après un modelage par sy llabation, le chercheur donne comme consigne d ' alterner : YOH 
jouera [X --] et lu i fera [-- X] (S07-003). YOH essaye mais fa it une erreur: il joue [-- X --] 
(S07-004). Après un modelage, l' exercice est réuss i neuf foi s (S07-005) . YOH, questionné 
par le chercheur, pense que ce serait possible de jouer en même temps mai s c'est une erreur 
(S07-006). Afin de vérifier l' hypothèse, l' exercice est réa li sé huit fois et réussi : 
l' alternance est respectée malgré que YOH accélère pour rattraper le chercheur, qui lui 
maintient l' écart (S07 -007). 
Il s discutent de l'accélérati on puis YOH choisit « SAC-DE-BA-NAN ' » pour faire 
une combinaison de deux et quatre syllabes. Le chercheur fera [X --] alors que YOH jouera 
[X - X --] (S07-008). Après plusieurs essais, erreurs et hésitati ons, 
le chercheur encourage YOH à persévérer (S07-009). YOH 
recommence seul puis la combinaison est réali sée cinq fois, avec 
cinq occurrences communes mais il y a des erreurs (S07-010). 
- nane 
Sac - de - ba - nanes 
Après une discuss ion relati ve aux difficultés de cet 
exerc ice, le chercheur propose de faire [X X X X], mais le 
garçon veut que le chercheur fasse [X -- -- -- -- --] et que lu i-
même j oue [-- X X X X X] (S07 -0 Il), mais cette va ri ante 
1 - 2 
Ba - nane 
1-2- 3 - 4 
Sac - de - ba - nanes 
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échoue (S07-0 12). Les deux ont fait des erreurs et en di sc utent. Après une correction par 
mode lage, le chercheur ajoute les chiffres aux sy ll abes. 
Le chercheur propose que YOH j oue [1-2-3-4] 
que lui-même ferait [1-2] , mais YOH propose une 
fo rmule: il fera [X X -- --] (en bleu), et le chercheur 
jouera [X X -- --X X] (en rouge). À ce moment le 
chercheur fa it un gros plan au tableau (S07-013). 
Pour démarrer la deuxième parti e, le chercheur 
questi onne YOH sur sa capac ité à anti ciper les occurrences 
communes (S07-0 14). L'exercice est réuss i avec deux 
occurrences communes (S07 -015). 
Interrogé par le chercheur, YOH se rend au tableau pour 
exp liquer sa compréhension du problème. Il encercle « BA-
NAN' » et « SAC-DE », l' occurrence commune et dit « le 
problème se trouve là! » (s ic). C'est une nouve ll e 
mani festation du PPCM (S07-0 16). Ensuite, le chercheur 
[X X -- -- X X][xx ... . 
[-- -- X X -- --][xx .. . 
reformule pour vérifi er le niveau de compréhension de YOH, ai nsi que le degré de 
difficul té (S07-017). L'exercice est réa li sé deux fois et réussi (S07-018) puis le chercheur 
reprend la di scussion au suj et de la simultanéité et réexplique le but du jeu. YOH veut « 
boucher les trous» entre les syllabes afin de jouer ensemble et souligne les vides entre les 
sy llabes. [1 fait ainsi apparaître la noti on de continuité de la droite numérique et la 
poss ibilité de la sectionner. TI s' agit d' une mani fes tati on du concept de fraction (S07-019). 
Le chercheur recommence l' exercice et tous deux jouent simul tanément (S07-020). Suite à 
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un questionnement re lat if à la simultanéité, YOH construit un chevauchement des syllabes 
pour expliquer comment jouer en même temps. 
Son schéma se présente ainsi : ['----_B~_nane~J 
Ensuite YOH déve loppe son idée et remplit tous les vides par des grosses lignes, puis 
les segmente de manière proportionnell e au nombre de 
lettres des syll abes: il fa it de sept à di x segments. Cette 
représentation est une manifestation du concept de 
fraction que l' on peut comparer à l'approche de 
Cerquetti-Aberkane (voir figure 2) (S07 -02 1). 
Pour clôturer la séance, YOH confirme sa compréhension décimale et fractionna ire 
du problème et résume sa conception face à la caméra: « Ça c 'est mon invention que j 'ai 
fait ... ben pour ... pour euh ... pour fa ire les notes ... pour que les instruments jouent des 
notes ... pis pour que ça aille ensemble, tufais genre des petites lignes, des longueurs, p is tu 
marques des petits numéros ... pis c 'est ça! » (s ic) (S07-022). Il parle alors de sim ul tanéité, 
de lignes, de longueurs, de numérotati on et manipule une représentation fractionnaire de la 
droite numérique. Lors de cette septième séance, YOH s'est approché fortement de 
l'approche des déci maux proposée par Cerquetti-Aberkane (2007) qu i traite de la 
découverte des déc imaux par di vis ion success ives d' un segment de droite. YOH a uti li sé 
une représentat ion linéa ire du temps, assoc iée aux syllabes utili sées, pour essayer de 
synchroniser les occurrences en div isant le temps en fragments de plus en plus petits . 
4.2.8 H UIT IÈME SÉANCE 
Cette dern ière séance est tout auss i in téressante que la précédente. Les fi lles sont 
seu les et le chercheur a préparé des mots au tableau. (S08-00 1). JI rappelle le travail 
effectué précédemment propose de commencer par « BA-
NAN ' » (S08-002). 
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Les filles vont jouer [X --] (S08-003) et réussir l' exercice quatre fois , avec quatre 
occurrences communes (S08-005). Le chercheur questi onne les filles et DYN pense que 
l'on joue ensemble parce qu'on fait le même mot mai s MP n'est pas d'accord. Le chercheur 
propose de combiner deux et trois syllabes afi n de vérifier. DYN jouera [X -- ] et MP fera 
[X -- --] (S08-006). Répété trois foi s sans succès (S08-007), l'exerc ice fait l' objet d ' une 
di scuss ion où DYN exprime qu 'ell e jouera plus vite (souvent) car ell e a une note (mot) plus 
courte (S08-008) . L' exercice est recommencé et réussi: DYN a fait trois fois [X --] et MP 
deux fois [X -- --]. On reconnait ici le PPCM : 2 x 3 = 3 x 2 = 6 (S08-009). Les participants 
di scutent du nombre de cyc les et DYN propose de recommencer en comptant avec les 
doigts (S08-0 10), mais sans succès car e lle ne joue pas réguli èrement (S08-0 Il ).Le 
chercheur fait remarquer que la difficulté est préci sément la régul arité de l' exécution (S08 -
012). Après quelques ajustements, l'exercice est réuss i (S08 -013) et les filles émettent des 
hypothèses: MP pense avoir fait cinq cycles a lors que DYN, consciente de son erreur, sait 
qu ' elle devrait en faire trois. Les filles manipulent le concept de PPCM: 3x [X --] et 2x [X-
- --] (S08-014) . 
La deuxième partie de la séance permettra de combiner deux et quatre syllabes: les 
fi Il es feront [X - X --] et le chercheur fera [X --] (S08-0 15). Le chercheur vérifie la 
compréhension de la consigne (S08-0 16), puis après que lques aj ustements, l' exercice est 
réussi durant deux cycles, avec quatre occurrences communes 
(S08-0 17). Lors d ' une longue discussion, DYN exp li que 
avoir remarqué que leurs syllabes 1 et 3 sont communes avec 
la syllabe 1 du chercheur, qui reformule en di sant : « en fait, 
on joue toutes les deux fois » (S08-0 18). 
1 - 2 
Ba - nane 
- 2 - 3 
Des - ba - nanes 
[1] - 2 - [3] - 4 
Des - bel ' - ba - nanes 
Pour la tro is ième partie de cette séance, le groupe va réessayer la combinaison de 
deux et trois syllabes (S08-019) : les filles j oueront [X --] et lui-même fera [X -- --] (S08-
020). Après plusieurs erreurs, l' exerci ce est réuss i une occurrence commune au 7e cycle 
(S08-02 1). L'exercice est recommencé durant sept cycles et réuss i, ce qui permet 
d ' observer deux occurrences communes (S08-023) : 
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S'ensui t une discuss ion au suj et de cette réuss ite. MP et DYN pensent qu 'i l faut faire 
deux cycles avant de rencontrer l'occurrence commune. En fait, il y a eu deux occurrences 
communes (S08-024). Après un nouve l essai infructueux (S08-02S), le chercheur 
réexplique le but du jeu (S08-026) pui s l'exercice est réussi du premier coup avec une 
occurrence commune (S08-027). Le chercheur demande aux filles le nombre de cycles 
effectués et MP dit [3] alors que DYN dit [2] (S08-028). L'exercice est recommencé et 
réussi du premier coup (S08-029) : 
[~ . [ ~ [ - [ ~ [ ~ [ ~ [ - [ ~ [ - [ ~ [ ~ [ ~ [ - [ ~ [ 
Le chercheur questionne les fill es et elles disent toutes deux avoir répété troi s fois 
leur formu le [X --]. Le chercheur transcrit ces réponses au 
tableau puis les filles di sent être d'accord avec cette 
représentat ion: les cyc les de répétition apparaissent. 
[1] 2 1 2 1 2 [1] 2 ---
[1] 2 3 1 23 [1] 23---
L' illustration finale (tableau) montre les suites numériques, les cyc les de répétition et 
les occurrences communes : il s' agit d' une 
représentation de l'approche des fractions que l'on 
peut également comparer avec celle de Cerquetti-
Abercane (vo ir figure 2) (S08-030). La séance se 
termine et le chercheur annonce les entrevues à 
venir. Les fi lles disent déjà avo ir des souvenirs 
(connaissances) issues des activités (S08-031). 
4.3 ANALYSE ET DISCUSSION DES ENTREVUES 
Pour suivre notre processus d'analyse, le lecteur trouvera à l'annexe F les grill es 
d'analyse de chaq ue entrevue. Ces grilles, issues des verbatim des entrevues, sont 
différentes de ceux-ci et contiennent les trois colonnes issues du modè le présenté au 
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chapitre méthodologique (tableau 9) : codification et catégorisation. La co lonne intitulée 
verbat im a été remplacée par des codes d' identification du type Exx-xxx. 
Suite à l'étape de catégorisation, nous procédons à la réécriture de chaque entrevue en 
utilisant les codes de référence. Cette première forme de discussion des entrevues sera 
croisée avec les récits des séances d 'activités dans la discussion finale. 
4.3.1 ENTREVUE DE DYL 
DYL n'a pas aimé l'activité (EO l-003) et dit qu ' il n'a rien appris ou découvert (EOl-
005). Il ne pense pas que ce so it intéressant de transférer l' activité en mili eu sco laire (EOI-
007), mais dit bien aimer faire de la musique avec des notes (EO 1-008). 
4.3.2 ENTREVUE DE MIK 
MIK a abandonné parce qu ' il trouvait l' exercice difficile (E02-004). Il exprime des 
problèmes de compréhension, de langage et de mémoire (E02-007) mais pense que 
l'exerc ice pourrait être transféré en milieu sco laire et serait, alors, peut-être plus facile 
(E02-008). 
4.3.3 ENTREVUE DE DYN 
DYN a participé à quatre séances et à touj ours été motivée . Elle expnme les 
difficultés rencontrées dans l'exécution musicale (E03-004) et développe les stratégies 
qu'el le a utilisées pour réussi r à jouer ensemble (E03-005, E03-006). Du point de vue 
mathématique, ell e évoque clairement plusieurs concepts: compter sur les doigts (E03-006, 
E03-007), segmentati on (E03-009), calculer mentalement (E03-010, E03 -0 Il), division 
(E03-011 , E03 -01 2), multiplication (E03-011 , E3-0 12) . E lle pense également que l'activ ité 
serait avantageusement transférable en milieu sco laire et que ce la la rendrait d'autant plus 
amusante (E03-0 10, E03-0 Il , E03-0 13, E03-0 14). 
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4.3.4 ENTREVUE DE MP 
MP a été présente pour trois séances et a très bien participé. Lors de l'entrevue, ell e 
est capable d ' exp liciter certains liens et apprent issages réalisés: elle parle de musique, de 
mathématique (E04-004), de françai s, avec les notions de consc ience phonologique et de 
syll abat ion (E04-0 J 2), et d 'anglais (E04-0 13). Par rapport aux mathématiques, elle arrive à 
déterminer les difficultés qu ' elle rencontre et les stratégies employées (E04-005, E04-006, 
E04-008, E04-0 10, E04-014) et mobil ise des concepts tel s que : cyc le, combinaison, 
compter, calcu l mental , si multanéité, droite numérique, symbole (E04-004, E04-008 , E04-
010, E04-0 14). De plus, e ll e pense que le transfert de ces apprentissages est possible en 
mili eu sco laire, et que l' activité serait d ' autant plus intéressa nte et amusa nte (E04-0 Il , 
E04-0 12, E04-0 13). 
4.3.5 ENTREVUE DE YOH 
YOH a été le plus actif des sujets: il a participé à sept séances et a réuss i à construire 
un concept de fraction très développé. D 'emblée, il mentionne aimer la musique et 
l'activité réali sée ensemb le et pense qu ' un transfert en milieu sco lai re se rait bénéfiqu e 
(E05 -004 , E05-005 , E05-006, E05-18 E05-022 , E05-023), que l' activité pourra it l' a ider 
dans ses difficultés en anglais (E05-006, E05-0 15), en mathématique (E05-008) ou en 
françai s (E05-015). Du po int de vue mathématique, il mobili se de nombreux concepts li és 
aux savo irs essentiels (MELS, 2003b) tels que : segmentation , cycle, compter, 
combinaison, PPCM, longueur, mesure, droite numérique, addition , soustract ion, opération, 
fracti on, di vis ion, décimal (E05-008, E05-009, E05-0 II , E05-01 6, E05-0 17, E05-0 19, E05-
020) . Il va même jusqu ' à faire des schémas évocateurs (E05 -0 Il) décrits dans l' analyse de 
la septi ème séance d 'activité (S07-01 3, S07-016, S07-020, S07-021). Il évoque, exprime et 
déve loppe di ffé rentes stratégies pour essayer de résoudre le problème : jouer en même 
temps avec des séquences différentes (E05 -008, E05-009, E05-01 0, E05-11 , E05-0 12). 
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4.3.6 ENTREVUE DE JAS 
Tout comme MIK (il s sont frères), JAS n'a participé qu'à la première séance 
d'activité. Il réalise cependant une be lle entrevue au cours de laquelle il coopère et 
s'exprime amplement. Il préc ise qu ' il a abandonné l'exerci ce à cause de sa difficulté (E06-
003) et qu'il trouvait cela bizarre (E06-004). Il pense que l'exercice pourrait être transféré 
en classe (E06-005) et permettre divers apprentissages en mathématique (E06-004, E06-
006) car la syllabation suppose la segmentation des mots (E06-006). 
4.3.7 ENTREVUE DE DA V 
DAY est le plus jeune du groupe et a participé à trois séances d ' activités. Durant 
l' entrevue, il dit ne pas avoir aimé l'activité et ne pas la trouver intéressante (E07-003). Il a 
trouvé difficile de jouer de la flûte (E07-004) et ne semble pas réaliser de transfert 
d ' apprenti ssages ou envisager l' utilité d ' une tell e activité à l'éco le (E07-005). 
4.4 DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS DES ÉLÈVES LORS DES ACTIVITÉS 
4.4.1 COMPORTEMENTS DE DYL 
DYL à participé à deux séances et a souvent eu un comportement quelque peu 
dérangeant. Il s ' amuse à accé lérer (SO 1-014), propose des formules saugrenues (SOl-024), 
est distrait ou dissipé (SO 1-025, S03-0 J 8), participe ou provoque l' énervement du groupe 
(SOl -032, S03-013). Lors de l'entrevue il a une attitude assez négative (EOI-006, EOI-
007). II se retire du projet après la 3e séance. Ce retrait questionne la pertinence de la 
démarche mai s pourrait s' expl iquer par le jeune âge du suj et, puisqu'il ne requiert pas 
d'intervention spéc ifique li ée à des beso ins particuliers (voir tableau 7). 
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4.4.2 COMPORTEMENTS DE MIK 
Bien qu ' il n'a it participé qu 'à une seul e séance (E02-004) MIK a une attitude assez 
positive lors de l'entrevue (E02-002, E02-009). Durant la séance à laquelle il a participé, il 
a été assez moteur et se balançait en rythme ou dansait (SO I-0 117). II semble donc qu ' il ait 
privilégié le mouvement pour essayer de s'i ntégrer au projet. 
4.4.3 COMPORTEMENTS DE DYN 
Ayant participé à quate séances et fait une entrevue très dynamique et évocatrice, 
DYN a toujours eu une attitude positive (E03-001 , S02-029) et aime travai ller en groupe, 
surtout avec son amie MP (S02-0 16, S02-01 9) . Elle fa it preuve de beaucoup de 
concentration et d'attention (S02-0 19, S02-021). Elle est proactive et propose, ou choisit, 
plusieurs fois les mots à utili ser pour la syll abati on ou la pratique musicale (S04-0 10) ou 
d' apporter une flûte (S04-036) et d'aider ses pairs en montrant des doi gtés ou en expliquant 
ses actions (S06-002, S08-002, S08-1 8, S08-0 19). Ell e refuse par contre de prêter son 
instrument de percussion (m'bira) lors de la quatrième séance, et ce la malgré l' insistance de 
MP (S04-036). Ell e est parfois distraite pour des cont ingences d' horaire ou de collation 
(S08-022). 
4.4.4 COMPORT EMENTS DE MP 
MP a généralement une attitude positive et participative, tant durant les séances 
d' activité qu'au cours de l'entrevue (E04-001 , E04-011 , E04-01 5). Elle fait preuve de 
concentration, d'attention et s'applique à réa li ser les exercices au mieux (E04-001 , E04-
006, S02-008, S02-0 16, S02-019, S02-02 1). 
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4.4.5 COMPORTEMENTS DE YOH 
Ce garçon a été très présent, durant sept séances, et toujours volontaire, engagé, 
créatif et avec une attitude positive (E05-003, E05-004, SOI-014). Il a été parfois distrait 
par un autre garçon, DA V ou DYL (S02-02 1, S02-026) ou impatient (S02-024). Il s ' est 
montré particulièrement créatif lors de la 7e séance (S07 -010, S07-O 13 , S07-0 16, S07-020, 
S07 -021 , S07 -022). 
4.4.6 COMPORTEMENTS DE JAS 
JAS a fait preuve d'une belle att itude positive durant l' entrevue (E06-003 , E06-006). 
Durant la seule séance à laquelle il a participé, il a imité son frère en se balançant pour 
essayer d ' adopter un rythme de comptage régulier (SOI-0117). 
4.4.7 COMPORTEMENTS DE DAV 
Durant l' entrevue, DAY fait de l'évitement et à une attitude assez négative. Il refuse 
de répondre à certaines questions (voir détails de l' entrevue à l'annexe E07) ou de 
développer ses réponses, en répétant sans cesse « j'me souviens plus, j ' me souviens plus » 
(E07-007, E07-008, E07-009). Lors des trois séances d'activités auxquelles il a participé, il 
a manifesté un comportement enfantin: il est impatient ou impulsif (S02-006, S02-024), 
dérangeant (S02-007, S02-0 19), distrait (S02-008 , S02-0 13, S02-021, S06-0 14, S06-0 16). 
4.5 SYNTHÈSE DU JOURNAL DE BORD 
Le texte qui suit retrace les éléments principaux du journal de bord sous la forme 
d'un récit phénoménologique. Les é léments pertinents retenus, en lien avec le cadre 
théorique et la problématique, sont utilisés dans la discussion finale et répertoriés sous la 
forme Jxx-xxx. 
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4.5.1 JOUR 0 
Le 1 er novembre 2010, nous nous sommes présenté au SAPPEP et avons prIS 
connaissance des caractéri stiques des élèves sé lectionnés pour le projet de recherche. 
Chaque élève à un tuteur d'espoir (un intervenant dédié, général ement un étudiant de 
ni veau postsecondaire) et l' intervenant responsable est toujours présent (100-001). Les 
jeunes, qui arrivent vers 16h00, commencent leur activité de devoirs après 30 minutes de 
jeux divers (JOO-002). Chaque jeune en difficulté est suivi individuell ement par un tuteur et 
fait son propre trava il (devoirs, rév isions, lecture) de manière indi viduelle et autonome 
(JOO-003). 
4.5.2 JOUR 1 (RATÉ) 
Les activités commencent le 3 novembre mais la caméra est en panne. Ce jour· sera 
repris le 8 novembre, qui se ra le véritab le début d'activité (101-001). 
4.5.3 JOUR 1 
La séance débute à 15h45 avec DYL, JAS, MIK et YOH, et se termine à 16h1 5 (J01-
002). Nous relevons quelques remarques des jeunes: « on ne tombera jamais ensemble », « 
ca va être diffici le », « peut-être qu 'on tombera ensemble parfois» (101-003). 
4.5.4 JOUR 2 
La séance débute à 15h50 avec DYL, DAY, MP et DYN et se termine vers 16h20. 
Après le jour 1, auque l ont participé quatre garçons, deux filles se sont ajoutées au groupe 
mais en principe elles ne viennent que les mercredis (J02-00 1). Remarques du jour: « on 
est tombés ensemble au bout de deux ou troi s foi s », essa is de mots personnels (J02-002). 
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Pour la mise en place du jour 3, il faudrait recommencer par la phase de rapport 1: 1, puis 
2:1,3:1 et essayer 4:2 et 3:2 (J02-003) . 
4.5.5 JOUR3 
La séance début à 15h50 avec DYL et YOH et se termine à 16h20. JAS et MIK 
abandon nent le projet (J03-00 1). YOH est de plus en plus impliqué dans la pratique 
rythmique mais DYL reste distrait, dérangeant et manque de maturité (J03-002). Les 
intervenants présents sont, en général , assez bruyants. Il s parlent entre eux et ne marquent 
pas un réel intérêt à suivre le projet (J03-003). Pour le jour 4, il faudra apporter des 
instruments de percuss ion simples po ur va rier l'exerc ice (J03-004). 
4.5.6 JOUR 4 
Cette séance débute à 15h55 et se termine à 16h30. MP, DYN, DYL et YOH 
participent, a lors que JAS et MIK, qui ne veulent plus j ouer, se tiennent à l'écart (104-001). 
Les deux garçons trouvent plus d ' intérêt à se détendre avec des jeux vidéo à l'ordinateur et 
le mode de fonctionnement de Pro-Jeune-Est, particuliè rement et de son département 
SAPPEP (Serv ice d 'A ide Personna li sée Pour Enfants et Parents), les autorise à choisir leur 
activité de relaxation avant la période de devo irs (J04-002). Cette séance commence à 
porter fruit : les jeunes sont intéressés par les instruments de percussions, commencent à 
développer des stratégies de comptage et à se rendre compte qu ' il y a un problème à 
résoudre dans cette activité (J04-003). La semaine procha ine, il faudra apporter des flûtes à 
bec, une proposition des filles (104-004) . 
4.5.7 JOUR 5 
Cette séance débute à 15h55 en présence de DYL et YOH, et se termine à 16h30. JAS 
et MIK ne veulent plus participer (J05-001). Dylan refuse de participer après que la caméra 
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ait démalTé, le projet se poursuit donc avec YOH qui a apporté sa flûte à bec de la maison 
(105-002). YOH est très proactif durant toute la séance : il émet des hypothèses, exprime 
une pensée logique, prend conscience du problème de régularité et de si multanéité (J05-
003). Pour le jour 6, il faudra ramener les flOtes à bec et approfondir les séquences de 
rythmes 4 : 2 et 3 : 2 (J05-004) . 
4.5.8 JOUR 6 
La séance débute à 15h50 avec YOH, DYN et DA V, et se termine à 16h20. MP est 
absente car son tuteur est malade et elle ne peut donc pas être accom pagnée depui s l'éco le 
j usqu 'au SAPPEP. Les autres garçons, DYL, JAS et MIK, ne veulent plus participer et sont 
accrochés aux jeux vidéo d'ordinateur (106-001). DYN a apporté sa flOte basse de l'éco le 
(wow, pas prévu ça!), et YOH a apporté sa flOte à bec de la maison . Il est super concentré 
alors que DA V, assez distrait, palticipe bien sauf pour les 15 dernières min utes : il se retire 
pour manger une co ll ation (J06-002). Pour le jour 7, il faudra repartir des mots précédents 
avec sur-li gnage et aborder les noti ons de comptage sans passer par les notions musicales 
traditionnell es (106-003) afin d 'év iter d'employer des termes mathématiques associés aux 
fractions. 
4.5.9 JOUR 7 
La septième séance est majeure dans le développement de la recherche. Elle débute à 
15h50 avec YOH comme seul participant. DYL et JAS sont « accrochés» aux jeux vidéo 
d'ordinateur, tous les autres sont absents. La séance se termine à 16h20 (J07-00 1). Les 
tuteurs proposent des jeux alternatifs mais n'encouragent pas particulièrement la 
participation des jeunes à l' activité de recherche, et cela depui s le début. De plus il s sont 
bruyants et ne cessent de parler entre eux, ce qui ri sque de rendre difficil e l'évaluation des 
enregistrements audio-vidéo (J07-002). YOH embarque de plus en plus dans l'activité, il se 
met à émettre des hypothèses: « boucher les trous ... pi s pour que ça aille ensemble, tu fa is 
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genre des petites li gnes, des longueurs, pis tu marques des petits numéros ... » (S07-022), à 
développer son comptage, à chercher des so lutions par décomposition du temps (durée) 
pour qu'on réussisse à jouer ensemble (107-003). De plus il interagit spontanément au 
tableau en faisant une schématisati on du problème Gouer ensemble en combinant des 
longueurs de phrases différentes), en montrant l'emplacement de l'occurrence commune et 
en illustrant une segmentation d'une droite numérique inspirée du système décimal 
occidental (J07-004). C'est une surprenante manifestation des éléments reliés au concept de 
fraction : elle se compare avec l'approche de Cerquetti-Abercane (2007) qui propose 
d' aborder les décimaux par divisions successives d'un segment de droite. Pour la dernière 
séance Gour 8) il faudrait faire une réintégration de cette activité avec tous les participants 
qui le souhaitent afin de permettre aux participants de faire des liens avec l' activité et les 
fractions lors des entrevues (J07 -008). 
4.5.10 JOUR 8 
La dernière séance démarre à 15h50. Ell e est menée rondement en présence des deux 
filles, DYN et MP, et s' achève à 16h10. Les filles sont très engagées dans le processus, 
prêtent à coopérer (J08-00 1). Bien que moins évident que lors la séance précédente, les 
filles prennent conscience de la notion de PPCM, de la nécessité de jouer régulièrement, et 
des occurrences communes (108-002). Ell es utili sent des habiletés mathématiques telles que 
compter mentalement, grouper, subd ivise r ou combiner afin d'essayer de jouer 
simultanément (J08-003). 
4.6 ANALYSE TRANSVERSALES DES DONNÉES 
Pour faire l'analyse transversale des données, nous avons utilisé les mots-clés, 
thèmes , catégories ou concepts identifiés dans les tableaux d'analyse des activités et des 
entrevues. Ces données ont été triées à l'a ide d' une feuille de calcul de type Microsoft 
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Exce l® pUIS regroupées, ventilées et triés alphabétiquement dans l'arbre thématique 
présenté à la page suivante. 
Dans cet arbre thématique, les données sont regroupées en cmq grands thèmes : 
apprenti ssage, divers, ense ignement, socio-affectif et recherche. Puis, ces thèmes ont été 
ventilés en rubriques respectant la classification des domaines d' apprentissage se lon le 
PFEQ (MELS, 2003b). Dans chaque rubrique, les concepts identifiés durant l' analyse sont 
triés alphabétiquement. Cet arbre révèle la richesse de contenu de l'activ ité qui se présente 
comme une approche interdisciplinaire. 
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1 RECHERCHE: Rythme et fractions 
~~ __ ~A~p~p~rein~tis=~~g~e=====~J __________ ~ 
~L-____ ~L=a~nfg=ue=sr=====~ __ ~~ ______ • 
~~====~;=r:~ng=çll::=i:=======;j 
H~--------- I ' Mathématique-Science ~ Technologie Conscience phonologique, dernière syllabe, 1 français, langage, mots à choisir, mots de 1, 2, 3,4 et 5 syllabes, syllabation 
L-{~ _____ G_é~Og,rap_h_ie ____ ~~)~~~ __ ~ __ ~~~~ 
r-__ -:-_:--c-_-:-_~~~:--""'ir Côte d'Ivoire, Nouvelle-Guinée 
..., Mathématique ) l Pays, Thaïlande 
Accélération, addition, analyse des résultats, anticipation, base' 
de temps, calcul, calcul mentalement, chiffre, combinaison, 
comptage, compter, compter le temps, compter mentalement, 
compter sur les doigts, cycle, décimale, décomposer, divis ion, 
droite numérique, durée, fraction, 10110. 7/7, grandeur, 
hypothèses, longueur, mathématique, mesure, multiplication, 
nombre, occurrence, opération arithmétique, période, PPCM, 
probab ilité, production de solution, régularité, réponse, 
représentation, résolution de problème, schéma, segmentation, 
séquence, simultanéité, soustraction , stratégie, subdivi sion, 
slIife IOQioile sIIite nllmérinlJe svmhole système ciécimal Ilnité 
1 
Musique 1 
/ Activité musicale, aimer la musique avec 
des notes, ajustement, alternance, but du 
jeu, doi~és, flüte à bec, frapper dans les 
mains, fréquence de répétition, fréquence 
d'exécution, imitation, instrument de 
percussion, jouer, maracas, M'Bira, 
mélodie, musique, musique avec des mots, 
avec des notes, avec des syllabes, notes, 
H<-__ D_i_d...,ac
r
t_iq!-.L1_e_---' " œut~maracas, phase, rythme, woodblock 
~------------~==============~ 
Activité non significative, apprentissages, approfondissement, clôture, 
compréhens.ion, consigne, correction, découverte, développement, difficulté, 
di scussion, échec, erreur, exécution, expérience, facilité, grand groupe, 
1.. hab iletés, intégration, intérêt, longue durée, gestion mentale, modelage, 
niveau de difficulté, obligation, participation, pratique allongée, préparation, 
présentation, question, questionnement, réalisation, reformulation , réussite, 
" tableau, transfert des apprentissages, transition , varier les mots, les moyens ./ 
~ Environnement J 
H Socio-affectif Collation, contexte, matériel , mise en situation scolaire 
~ Comportement J Abandon, affirmatil: attention, attitude négative/positive, chercheur embêté, concentration, 
départ, discipline, distraction, évitement, impatience, 
implication, maturité, mise en retrait, motivation, 
murmurer, négatif, persévérance, regard, se balancer 
L.....J Émotions ( ~ Aime la musique, affectif, amusement, bOlme r-------=::;~-,;;;;;;;;;;;;;~~---~ humeur, douleur, frustration, pas aimé l'activité ou 
..., Rec herche J l l'exercice, plaisir, récompense, ressenti, sentiments, 
Échantillonnage J 
Fille, garçon J 
1 Processus d'entrevue 
l..{ Début d'entrevue, entrevue, explicitation, fin d'entrevue, pensée du sujet 
Figure 9 Arbre thémati que 
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L'approche phénoménologique et le principe de thémati sat ion ancrée dérivé de la 
théorisation ancrée (Pai llé, 1994; Paillé et Mucchielli , 2008) que nous avons utili sés 
permettent de procéder à l'analyse des données en restant à l' intérieur même de ces 
données. De ce fait, on év ite au maximum de recourir à des concepts, théories ou règles 
extérieurs pour décrire les phénomènes observés (Pai ll é et Mucchielli , 2008). C'est la 
suspension du jugement ou épochè. Nous décrivons donc ci-dessous les é léments qui se 
croisent, entre les analyses des séances d ' activité , des entrevues et des annotat ions au 
journal de bord du chercheur. 
Au fil des semaines, la qualité d 'exécuti on de l' exerc ice rythmique s'est amé li orée, ce 
qUI s'explique par la pratique et l'appropriation de l'exe rcice par les participants. Les 
séances 1 à 4 auront servi à l'apprentissage de l'exercice et de ses aspects techniques, se lo n 
le type de combina ison rythmique effectuée. Les séances 5 et 6 montrent les participants de 
plus en plus hab il es à réali ser l'exercice. Il s ' agit probablement d ' une certaine maturité de 
la pratique, et il semble que cette matur ité permette l'apparition des stratégies de comptage 
afin d'augmenter les chances de rencontrer l' occurrence commune. Les séances 7 et 8 sont 
les plus significatives: les trois sujets les plus présents et engagés dans le processus (YOH, 
DYN et MP) mobili sent des concepts mathématiques pour essayer de résoudre le problème. 
Le croisement des données, résumé par l' arbre thématique, entre les observations, les 
entrevues et le j ournal de bord montre qu ' ils emploient des termes ou concepts 
mathématiques tels que : segmentation , cycle, compter, combinaison, PPCM, lo ngueur, 
mesure, droite numérique, addition, soustraction, opération, fraction, divi s ion, ou décimal. 
C'est à ce moment que se construit le concept de fraction : les sujets utili sent des termes, 
des gestes, des représentations qui évoquent le monde mathématique et la fraction, 
notamment avec la segmentation et le système décimal (séance 7 et entrevue de YOH). 
Deux garçons, MIK et JAS , ont abandonné dès la 2e séance d'activité et lors des 
entrevues, ils ont évoqué la difficulté ou la bizarrerie de l'exercice comme motif 
d ' abandon . Deux autres garçon s, DYL et DA V, abandonneront également, respectivement 
après la 3e et 6e séance. Le motif de leur abandon semble être la motivat ion. Ces deux 
derniers garçons ava ient également des comportements dérangeants et étaient distraits, 
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probab lement à cause de leur plus jeune âge, donc un problème de manque de maturité. Ces 
quatre abandons remettent en question la pertinence de notre approche, notamment en ce 
qui a trait à la motivati on et à l' intérêt des participants à ce genre de projet. 
Les jeunes plus ass idus (YOH, MP, DYN) ont manifesté des signes de 
compréhension du processus 1 ié au jeu rythmique (PPCM, régulari té, occurrence commune) 
et mo bili sé des habiletés ou mi s en place des stratégies afi n d'essayer de résoudre le 
prob lème posé. Il s ont fa it appel à quelques éléments qui relèvent des savoi rs essentiels du 
doma ine mathématique (MELS, 2003) tels que le comptage, les opérations arithmétiques, 
la dro ite numérique ou les notions de longueurs. Il s ont réa lisé des segmentations, des 
cycles ou des divisions qui sont des précurseurs du concept de fraction. En ce sens, notre 
activ ité à permi s l' émergence du concept de frac ti on pa r une vo ie alternative qu i est la 
pratique du rythme inspirée de la musique indienn e. 
Nous avons constaté que les participants avaient beso in de vaner les exerc ices 
(frapper dans les mains, utili ser des instruments de percuss ions ou jouer de la flûte à bec) et 
que l' aspect instrumental « mélodique» semble plus attrayant pour des jeunes enfants 
n'ayant pas une grande expéri ence musica le préal able. 
Concernant la persévérance et la moti vation, les fill es ont été très assid ues, de même 
qu ' un garçon (YOH). Les fill es avaient tendance à encourager les garçons à continuer (S02-
032) . Globalement, on peut dire que l' activité observée répond aux attentes ministérie lles 
en termes de prévention d' échec et de réuss ite sco laire: elle permet une prévention de type 
primaire et secondaire (MELS, 2003a). En se référant aux profil s des élèves en diffic ul té ou 
a risque ayant parti cipé au projet (Goupil , 2007, Potvin , 20 12), plusieurs évènements très 
encourageants ressortent du projet de recherche. En vo ici les faits sai llants. 
DYN, qui a des difficultés avec les opérations arithmétiques et les fractions, nous dit 
que ce la pourrait l'a ider avec ses divi sions et ses mult iplication (E03 -011 , E03-012) et 
utili se le principe du PPCM en comptant ses cycles de répétiti on (S06-028, S06-029, S08-
014, S08-018, S08-024, S08-028). De plus, elle présente un TDAH non médicamentée et 
ses comportements ont été adéquats en tout temps. Ell e a fa it preuve de beaucoup 
d'attention, de concentration, d ' intérêt et de motivati on durant les séances fréq uentées . 
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MP, qui a des difficultés avec les opérations arithmétiques et les fractions, se sent peu 
à l'aise en résolution de problème et en géométrie. Durant certaines séances, ell e a été 
prompte à employer des stratégies de comptage (S02-016, S04-036, S02-027, S08-01 4). 
Elle mobilise éga lement le principe du PPCM (SOS-014, SOS-OIS, SOS-024) et réussit 
parfaitement, en compagnie de DYN, à résoudre le problème de jouer simultanément en 
comptant le nombre de cyc les (S08-023, S08-029). Ce principe de cycles asymétriques 
répétés (2 contre 3 par exemple) permet de travailler le concept de fraction-rapport. 
YOH présente des difficultés en mathématique avec le concept du nombre, les 
opérations arithmétiques et les fractions, ainsi qu 'en lecture/écriture et langage oral. Il a 
également reçu un diagnostic de dysprax ie. La dyspraxie se traduit par des difficultés à 
exécuter de manière automatique des mouvements déterminés (écriture, motricité fine et 
globale) et des problèmes de coordination des mouvements complexes de la vie courante 
(Goup il , 2007). Durant l' ac tivité il réuss it tous les exercices musicaux (frapper des mains, 
instruments de percussions, flüte à bec) mais en plus c'est lui qui ira le plus loin dans la 
construction conceptue ll e des fractions, comme le mo ntre la 7e séance (S07 -0 13 à S07-
022): segmentat ion, frac ti onnement, droite numérique, système décimal. .. Même si l' on 
remarque ses difficultés à l'o ral (bégaiement, articulation, prononciation) , nous pensons 
qu'il a réellement réa li sé un exploit pour un garçon de cet âge avec un tel profil. 
L' ambiance des séances, elle était généralement détendue malgré la présence de 
nombreux bruits et paroles de la part des tuteurs du SAPPEP. Nous ne pouvons que 
regretter ce manque d' impl ication dans le projet de recherche et une certa ine forme de 
manque de respect de leur palt. Une activité comme la nôtre, sensoriell e et cogniti ve à la 
fois , mais réalisée avec de petits moyens (mains, parole, percuss ions, flütes à bec) peut 
difficilement rivaliser avec les jeux vidéos et ordinateurs présents sur le site. 
Sur le plan didactique, le chercheur, enseignant expérimenté, réal ise des act ivités 
pédagogiques variées. Chaque séance permet d'observer les trois temps de l'apprenti ssage: 
préparation, réalisation et intégration (Adihou, 2004; Vienneau, 2005) et le chercheur, 
observateur et participant, utilise des stratégies de modelage et des reformulations pour 
guider les élèves vers la réussite de l' activité musicale (Goupil , 2007; Vienneau, 2005). Les 
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séances sont mi ses en contexte, se tiennent proche du vécu des élèves et intègrent des 
com pétences transversales: résoudre des problèmes, mettre en œuvre sa pensée créatrice, 
se donner des méthodes de travail efficaces, coopérer et communiquer de façon appropriée 
(MELS,2003b). 
Comme le montre l'arbre thématique, l'activité mobilise plusieurs disciplines et 
concepts. Ell e pourrait se prêter à d 'autres angles d'analyse, moyennant quelques 
adaptat ions du protocole de la leçon : en utili sant cet exercice pour travailler la conscience 
phono logique, tant en français qu ' en anglais, une nouvelle analyse axée sur ces 
connaissances (MELS, 2003 b) pourrait prendre place. 
D 'autre part, l'observation des difficultés de comportement de deux garçons, et de 
l' abandon rapide de deux autres, la isse supposer qu 'une ana lyse comportementale plus 
approfondie permettrai t de mettre en év idence d 'éventuelles différences liées au sexe ou au 
profil de difficulté sco laire des sujets (Goupil , 2007, Potvin, 2012). Il faudrait également 
envisager le problème de la pertinence de ce projet de recherche: le groupe de participant 
a-t-il été bien cib lé? La divers ité d 'âge au se in du groupe constitue-t-elle un problème? 
Cette divers ité contribue-t-e lle au manque de motivation ou d ' intérêt des participants qui 
ont abandonné en cours de recherche? 
4.7 PISTES D'EXPLI CATION DES RÉSULTATS 
La pyramide du déve loppement de Lazzaro y Berruezo (2009) est un des éléments 
qUI explique la réussite de l'activité par les participants les plus assidus. Ces auteurs 
rappellent, confirment, et développent d 'autres théories développementales de type 
piagétien et précisent, entre autres, que le développement sensorimoteur et 
perceptivomoteur est un préalable inév itable au développement des processus cognitifs et 
adaptatifs supérieurs. Ces derniers n'attei gnent leur plein potentiel que vers l'âge de 12 ans, 
âge déterminant l'entrée à l' école secondaire dans de nombreux pays occidentaux. Notre 
activité est basée sur des habi letés motrices et perceptives et répond donc parfaitement à 
cette chronobiologie fondamentale (Rigal, 2003) car nous pensons que le fait d'acquérir les 
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notions mathématiques intrinsèques liées au rythme lors de cette activité motrice permet de 
préparer, en quelque sorte, le terrain pour une compréhension plus théorique par la suite, et 
une intégration plus efficace sur le plan cognitif. D'après Tomatis (1989), la trace d'une 
information entrée par une voie sensorielle auditive s'engramme de manière plus définitive 
dans les circuits neuronaux supérieurs. 
D'autre part, l' ensemble de la démarche proposée mobilise des connaissances 
communes aux domaines de la mathématique, de la science et de la technologie, et 
principalement le fait de recourir au raisonnement inductif et déducti f, de bâtir des ponts 
entre la mathématique et des connaissances liées aux autres di sc iplines, et d'analyser les 
données provenant d'une situat ion-problème. Tous ces éléments permettent d' utili ser des 
stratégies appropriées afin de trouver une solution explicable, vérifiable et général isab le 
(MEQ, 2003b, p.122). 
Nous nous référons également aux recherches en audiologie et en orthophonie pour 
tenter d'expliquer les résultats obtenus par les trois sujets ayant le plus participé aux 
activités . Le rôle de l'oreill e, en particulier du système vestibulaire, est crucial dans la 
gestion perceptivomotrice de l'être humain et dans la perception des rythmes (Tomatis, 
1989). De plus, même une déficience intellectuelle n'est pas une entrave à la perception de 
rythmes simples (Riga l, 2003), ce qui rend l' activité d'autant plus intéressante auprès des 
populations en difficulté ou à risque (Goupil, 2007; Potvin, 2012). Les ergothérapeutes ont 
une vision globa le de l' intégration sensorielle et mettent de l'avant l'importance de la 
maîtrise de ces fondements (haut, bas, gauche, droite, devant, derrière, avant, après) comme 
prémisses des apprenti ssages sco laires, tant en mathématique qu 'en lecture et en écriture 
(Lazzaro y Berruezo, 2009). 
En dehors de la simple perception rythmique, du point de vue strictement musical, il 
est maintenant prouvé que les capacité d'analyse de petits segments sonores sont un 
élément clé de ce que l'on appelle la conscience phonologique, et que les effets du déficit 
du traitement sensoriel de ces messages sonores peuvent être réduits par des act ivités de 
stimulation (Kraus, 1999, Penhune, 1999, Samson et Zattore, 1991 ). 
159 
Les plus récentes recherches en neuroscIences montrent également les nombreux 
liens existants entre musique, mathématique, cerveau et apprentissage (Campbell , 1999; 
Doidge, 2008; Levitin , 2007; Sacks, 2007; Schellenberg, 2004; Wolfe 2001). Les études de 
ces auteurs tendent à prouver les liens neurolog iques entre la musique, les fonctions 
cognit ives, la mémoire et les émotions. Les études de Krau s ( 1999, 2003), Penhune (1999) 
ou Lehongre (20 11 ) attirent notre attention sur les liens directs entre le langage et le 
tra itement aud itif rythmique ou sonore des informations perçues. Nous n'avons pu trouver 
d 'études neurosc ientifiques s' intéressant plus spéc ifiquement au rythme et aux fractions, 
mais si l'on se souvient que la dyscalculie est souvent un trouble associé de la dyslexie 
(Goupi l, 2007), nous pouvons supposer un transfert possible des résultats de Kraus (2003) 
ou Lehongre (20 Il ) au quest ionnement de Levitin (2007) relat if aux problèmes de 
groupement dans les mesures 6/8 et 3/4. Ces derniers é léments pourraient être développés 
dans un projet de recherche doctorale dans les prochaines années. 
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CONCLUSION GÉNÉRALE 
Nous avons pu remarquer que même si tous les sujets n'ont pas parti cipé de manière 
égale au proj et de recherche, tous ont cependant accepté de participer aux entrevues, et tous 
aiment la musique d 'une manière générale. Lors des entrevues, plusieurs sujets ont exprimé 
que cette approche pédagogique pourrait les aider dans leurs apprenti ssages, 
particuli èrement pour les part ic ipants qui aiment la musique. L' approche leur permettrait 
également de déve lopper leur attention et leur concentrati on. li s pensent que l'activité 
aurait avantage à être réali sée comme activité d' apprenti ssage dans le cadre sco laire 
réguli er. Les trois enfa nts ayant participé réguli èrement aux séances pensent que l' activité 
peut les aider en mathématique, mais également en français et en anglais. En mathématique, 
l' acti vité a iderait à la pratique des opérations arithmétiques, du comptage et de la mesure. 
Sur le plan lingui stique, ell e permettrait de travailler la consc ience phonologique. Un sujet 
en parti cul ier à fa it une démonstration au tableau de la nécessité de frac ti onner la ligne du 
temps pour résoudre le problèmç:. Il a donc construit le concept de fraction en développant 
un schéma de divi sion qui s'apparente à l' approche des déc imaux préconisée par 
Cerquettie-Aberkane (2007), alors qu ' à aucun moment de l' activité nous n'avons parl é de 
manière explic ite ou implicite de fracti on. Tout au plus avons nous usé de modelage et de 
reformulati on pour encadrer le déroulement de l'activité. 
Peut-on transférer ou intégrer la musique indienne au mode culturel occ idental? Les 
travaux et manuel pédagogiques de Becker (2006) confirment qu' il est poss ible d' intégrer 
le langage oral et la musique (élément rythmique) dans une acti vité d'apprenti ssage. Cet 
auteur ense igne les différents schémas ou « patterns » rythmiques à des élèves sui vant des 
cours de percuss ion en utili sant « l'o ralisation ». Sa méthode utilise des mots ou phrases à 
caractère mnémotechnique (par exemple « hot - cup of - tea » pour le rythme « noire -
deux croches - noire). 
Notre expérimentation a également la poss ibilité de transférer cette approche 
musicale pour construire un concept mathématique fondamental so uvent diffi cile à acquérir 
: la frac tion. De plus, notre démarche alternative s' inscrit très bien dans le cadre de 
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l'approche CSA (Saint-Laurent, 2002). L'aspect concret (C) se traduit dans notre activ ité 
par la réalisation de rythmes de manière concrète par les frappes de main, les instruments 
de percussion ou l' utili sati on des flûtes à bec. Le semi-concret ou passage vers l'abstraction 
(S) s'effectue lorsque le chercheur utili se l'écriture de syll abes au tableau pour aider à la 
réalisation de l'exercice. Et finalement , l'abstraction (A) et l'émergence du concept de 
fraction apparaissent lorsqu 'un sujet réali se des subdivisions au tab leau, énonce ses 
principes de segmentation pour exp liquer ce qui cause problème et essaie de raccourcir ces 
segments afin que les occurrences rythmiques se juxtaposent. 
L'analyse du programme de format ion de l'école québécoise pour l' éducation 
préscolaire et primaire (MELS, 2003b) montre que le programme présco laire offre une 
place importante à l' interdi sc iplinarité, au jeu, à la créativité et à l' interre lation dans le 
développement de l' enfant et pour la réali sa ti on d' apprenti ssages significa ti fs touchant la 
musique, les mathématiques et le rythme. Cependant, cette place tend à se réduire tout au 
long du curri culum scolaire. Ainsi, dans le programme du primaire, il ne reste que quelques 
pi stes de réflexion ou de pratique interdisc iplinaire impliquant la musique et les 
mathématiques. Le programme du secondaire n'envisage plus du tout la complémentarité 
des deux disciplines. Il faut atte indre les études universitaires pour redécouvrir les liens 
auxquels Platon, Pythagore ou Boethius fai saient a llusion (B lankaert, 2007). Nous espérons 
que notre activ ité permette à la musique de (re)jouer un rôle privilégié dans 
l'i nterdi sc iplinarité des apprenti ssages. 
Sachant qu 'on utili se les mathématiques pour analyser, coder, quantifier, modé liser la 
musique (hauteur, durée et ordre des sons), nous croyons, à l' inverse, que la musique peut 
être utilisée pour découvrir, explorer ou conceptualiser la notion de fraction chez les élèves 
à risque ou en difficu lté d'apprentissage au deuxième cyc le du primaire. Du point de vue 
mathématique, nous avons vu que le rythme peut conduire les élèves à la construction 
d ' une conception juste des fractions tout en étant une réponse différente de ce que l'on 
attend généralement. 
Comme nous l'avons énoncé dans le cadre théorique, nous sommes maintenant en 
mesure de préciser que les stratégies mises en place lors du projet de recherche sont d' ordre 
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prax ique (Van Der Maren 2003, p.32) car ell es défini ssent les actions menées à partir de 
signes, repères ou indices variés nous avons aj usté les interventions (mode lage, 
rétroaction) en foncti on des essa is et erreurs des participants, et non mis en place les 
paramètres idéaux selon l'objectif à atteindre, ce qui aurait été d'ordre praxéo logique. En ce 
sens, nous avons év ité le piège de tomber dans une véritable expérimentat ion de laboratoire 
durant laquelle le chercheur contrôle directement les vari ables de l' expérience (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004). Au contraire, le processus d 'accompagnement mis en place reste fidè le 
à l' esprit de l' étude de cas proposé par Gagnon (2005) afin de pouvoir récolter des données 
les plus proches poss ible du vécu des suj ets. 
Limites et perspecti ves 
La principale critique que l'on pourrait adresser à ce projet de recherche, inspiré de 
l' étude de cas, est relati ve au nombre restreint de sujets et à l' engagement que ces suj ets ont 
mani fes té à l'égard du proj et. 
La perspecti ve d 'un proj et doctoral, suite aux résultats pos itifs de l' expérimentat ion, 
permettrait de promouvo ir le statut de la recherche : e lle pourrait se pro longer par une 
recherche-act ion, une recherche-déve loppement ou même une recherche fo ndamentale 
(Van Der Maren, 2003). Ce la pourrait aboutir à la création de procéd ures ou d ' outil s 
pédagog iques dans le cas d' une recherche-acti on ou déve loppement, ou de « faire émerger 
des hypothèses qu ' il conviendra de vérifier ultéri eurement » (Albarell o, 20 Il , p.1 09) dans 
le cadre d'une recherche plus fondamentale. Autrement dit, notre ré fl exion, et la su ite à 
réserver à ce mémoire, dépendra du choix de le transformer en un outi l pédagogique 
permettant de reproduire l'activité plus aisément, ou d' approfond ir le sujet d' un poi nt de 
vue plus théorique dans le champ de la psychopédagogie, de la psychoéducation ou des 
neurosc iences. Les résultats pos itifs nous encouragent à promouvoir le statut de la 
recherche: elle peut devenir recherche-action ou recherche-déve loppement afi n d' aboutir à 
la création des outil s pédagogiques nécessaires à un nouveau cadre d'apprentissage des 
fractio ns. 
Si le projet doctoral deva it prendre la forme d 'une recherche fo ndamentale, e lle 
rés iderait dans l'étude et l'anal yse des li ens entre l'oreill e, la musique et les mathématiques, 
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et plus particulièrement en ce qui concerne la stimulation psychomotrice comme 
déclencheur vest ibulaire pour l'intégration des fractions (Levitin , 2007; Tomatis, 1989; 
Jenssen, 2000; Wolfe, 2001). 
Puisque la musique est propre à déclencher des émotions et que ses deux éléments 
constitutifs relèvent de l'organisation mathématique, en particulier des fractions , ell e 
permettrait de faciliter l' intégration du concept de la fraction chez tous les élèves, et en 
particulier ceux en difficulté ou à ri sque. La musique, en enrichissant la dimension affect ive 
de l' apprentissage par stimulati on de l'attention, de la motivation et de la mémoire, pourrait 
être intégrée aux autres outils pédagogiques utili sés généralement en classe, et dans 
d' autres domaines d'apprentissage que les mathématiques . Nous pensons que l'utili sation 
de chansons connues, en remplaçant les paroles par des éléments textuels du domaine des 
langues, de la science et de la technologie, de l' univers socia l ou du développement 
personnel , pourrait constituer un excellent moyen d'exploration des connaissances et de 
transfert des apprentissages . 
Impliquer des enfants en difficulté d'apprentissage afin d'augmenter leurs chances de 
réussite peut sembler discriminatoire, mais l'objectif final de transférer et d'élargir les fruits 
de la recherche à une vision plus globale de l'apprentissage devrait contrebalancer cet 
aspect. 
La présente recherche, en complément de celle portant sur l' intégration de l'écoute 
musicale en classe (Amoudry, 1995) veut ouvrir la voie à une approche stratégique 
novatrice, utilisant la musique comme outil pédagogique, délocali sé du domaine des arts. 
On pourrait nommer cette nouvelle approche « sonorthopédagogie », à l'i nstar de la « 
musicopédagogie » proposée par Amoudry. La différence réside cependant dans 
l' utilisation non exc lusive de la musique comme pratique instrumentale, vocale ou encore 
processus d'écoute. JI s'agirait plutôt d'un « continuum pédagogique» dans lequel les 
élèves seraient plongés quotidiennement : écoute musicale à des fins socio-affectives, 
utilisation de comptines pour travailler les savoirs essentiels à mémoriser, utili sation du 
rythme pour découvrir le monde mathématique, réaliser des dictées inspirées de contes 
musicaux, pour ne citer que quelques exemples. 
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Ainsi, notre approche s' insère dans une perspective transdi sciplinaire et humaniste, et 
pourrait effectivement (re-)donner un rôle fonctionnel à la musique dans l'apprentissage 
des mathématiques, tout comme dans l'Antiquité, période durant laquell e les grandes 
di scip lines que sont la musique, l' arithmétique, l'astronomie, la géométrie, la rhétorique ou 
encore la grammaire étaient traitées de paire par les grands philosophe que sont Pythagore 
et Platon, pour ne citer que ceux-ci (B lanckaert, 2007). 
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ANNEXES 
ANNEXE A: RÉFÉRENCES THÉORIQUES OU MÉTHODOLOGIQUES 
Al. EXEMPLES DE POLYRYTHMES SELO BECKER (2006) 











A2. PLAN D'INTERVENTION DELOMAPRE 
Tableau Il : Synthèse des thèmes du plan d ' intervention DELOMAPRE 
THÈMES ET SOUS-THÈMES 
l. La notion de grandeur 
• Comparaison de 2 objets 
• Comparaison de 3 objets 
• Comparaison de plusieurs objets 
2. Les notions de plus, de moins , de manque 
• Comparai son de 2 ensembles 
• Comparaison de 3 ensembles 
3. La notion de moitié 
• Quantités continues 10 
• Quantités di scontinues I l 
4. La notion d ' ordre 
• 4 objets max imum 
• Plus de 4 ob jets 
5. La notion de classification 
• Classemen t par identité 
• Classement à compléter 
• Classement par choix de critère 
• Classement par critères différents 
• Classes et sous-classes 
6. La notion de correspondance terme à terme (bi-univoque) 
• Correspondance visuelle directe 
• Correspondance visuelle non directe 
• Comparaison de plusieurs objets 
7. La notion d 'ensemble - unité (correspondance multivoque) 
8. La notion de composition additive 
• Comparaison de 2 quantités dont une est décomposée (5 =2+3) 
• Comparaison de 2 quant ités décomposées (1+4=2+3) 
Notre démarche expérimentale implique la manipulation psychomotrice d 'objets 
tempore ls (le jeu percussif ou instrumental du rythme), les notions de moitié, d' ordre, de 
correspondance terme à terme et multivoque ainsi que la composition additive. 
10 Quantités continues: non dénombrables, perçues comme un tout (verre de liquide, fruit , pi zza ... ) 
Il Quantités di scontinues ou di sc rètes: dénombrables, co ll ecti on d'obj et (sac de billes , cartes ... ) 
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Tableau 12 : Synthèse des étapes du plan d ' intervention DELOMAPRE 
ETA P ES P EDAGOG IQUES 
1. Le primat de l' action 
Partir de matériel réel , concret, existant dans la vie de tous les 
jours. 
2. L'action accompagnée du langage 
Les enfants procèdent naturellement à une réfl ex ion parl ée et 
cette express ion verbal e est un préalabl e à la formulation d ' hypothèses et 
à l' anticipation de so lutions. 
3. Le retour verbal 
Faire verba li ser les parti cipants par rapport à leur vécu de 
l'expéri ence, leurs découvertes. L'éducateur amène les élèves à 
organi ser les faits verbalement, ce qui constitue un premier ni veau 
d'abstraction. 
4. La schémati sation de la réalité 
On poussera dava ntage l'abstrac tion en utili sant des obj ets plus 
dépouill és ou abstraits. La réfl ex ion parlée acco mpagnera favorablement 
cette étape. 
5. La transcription graphique 
Cette représentation grap hique devrait émaner de l'enfant afin de 
représenter leur so lution abstraite à un problème concret. 
6. La représentation symbolique 
La représentation symbolique demandera aux élèves d' imaginer 
une représentation abstraite, sous forme de signes et symboles, de leurs 
constats. L'éducateur pourra éventuell ement introduire le langage 
mathématique conventionnel à ce stade seulement. 
Notre démarche expérimental e utili se du matériel non-tactile ( rythme, son) et 
implique la pro prioceptio n . Plu s spécifiquement, les quatre premiè res étapes de ce 
processus pédagogique so nt mi ses e n œuv re avec l ' espoir de vo ir les pa rticipants aboutir à 
une tra nscription graphique, voire à une représentation symbolique. 
170 
ANNEXE B : PIÈCES RELATIVES À L'EXPÉRIMENTATION 
BI. CERTIFICAT D'ÉTHIQUE ÉTUDIANT 
IUQAR 
u.w~>.4iI .. ~ .. ""'-.. ~ 
CERTIFICAT D'ÉTHIQUE ÉTUDIANT 
Yvon Magnclte 
Maîtrise en éducation ~~<!rl!Q~ .pr<?~JmrT1e : ...... ....... r. ------------.-.... -. 
Nom de la directrice: Sonia Fournier 
Lap;:~tiq~O~ ·d~r;th_;n; selonïatr;dit;o;;- -;;:;die;~c -pë;;';;~t~~~ ~~~ élèves à 
Titre du projet: risque du 2e cycle du primaire de favoriser la compréhension du concept des 
~---.!racùo.r!.~!:n!l~~~ue? ____ . ___ ... _ ... _ ....• 0 
Organisme 1 
subventionnaire ou autre 
<~i't~: ;uli~:~rs ~:il y~ i----·----_.- ---------.0 ._-- ----- • 
lieu) : 
Le CÉR de l'Université du Québec à Rimouski cenifle, conjointement avec le titulaire du certificat. que les êtn:s 
humains. sujets d'expérimentation, pour ce projet seront traités conformément aux principes de l'Énoncé de 
politique des trois Conseils: Éthique de la recherche avee des êtres humains ainsi que les normes et principes en 
vigueur de la Politique d'éthique avec les êtres humains de l'UQAR (C2·D32). 
Réservé au CÉR 
::r~:~:e.~~·f~::~it~-~:: ~:~:I~::"------+ ~:~::::, := 20;\ ----"·------··· 
Durée de l'intervention auprès de pa.rticipants: 1 Mars 2010 Il Mai 2010 
i 
Bnmo Leclerc, président du CÉR-UQAR 
Date de la réUllIon : l7 m:l1"S 20 10 Date d '~mis~ i()t\ : 2 février 2010 
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1 B2. L ETTRE D'INTRODUCTION AUX ÉCOLES ET ORGANISMES 
I UQAR 
La pratique du rythme selon la tradition indienne permet-elle aux élèves à 
ri sque du 2ème cycle du primaire de favori ser la compréhension du concept 
des fractions en mathématique? 
En tant qu' étudiant à la maîtri se en éducation à l'Université du Québec à Rimousk i, 
j ' ai monté une act ivité d'éveil et de stimulation du rythme visant à favor iser la 
compréhension du concept de fracti on. Ce projet de recherche est conçu sous la direction de 
madame Soni a Fournier, professeure au département des sc iences de l' éducation de 
l' UQAR. 
Le but de la présente recherche est d' intégrer une approche altern at ive, en 
l'occurrence l' élément rythmique de la musique se lon la tradition indienne, à 
l' apprenti ssage des mathématiques. L'intention pédagogique est de favoriser et développer 
la compréhension du concept des fractions en mathématique par la prat ique de jeux 
rythmiques avec des instruments de percuss ion élémentaires ou des percussions corpore lles. 
Population recherchée: 
Pour mener à terme ce projet, je suis à la recherche d ' un groupe de 4 à 8 élèves de 
ni veau de trois ième et quatrième année du deuxième cycle du primaire, des deux sexes si 
possible. Ces élèves dev raient répondre aux caractéristiques suivantes: 
• être à risq ue en mathématique, de préférence en ce qui concerne le concept de 
fraction ; 
• manifester une vo lonté de s'améliorer et avoir conscience de leurs diffi cultés; 
• ne pas être en trouble de comportement ou en déficience intellectuell e majeurs; 
• ne pas avo ir déjà reçu une éducation musicale spécialisée. 
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Nature de l'engagement : 
Les parti c ipants devront essayer de combiner des rythmes simples, lents ou rapides, et 
exprimer leurs perceptions de cette expéri ence . Le but du proj et est de vérifier si les 
partic ipants sont en mesure de déco uvrir, exprimer et/ou développer le concept de fract ion 
sous-jacent au rythme de la musique. 
Durée et 1 ieu du pro jet: 
Idéale ment, les activités devraient se dérouler dans le local d ' orthopédagogie ou un 
loca l réservé à cet effet dans les bâtiments de l'école, durant des périodes 
d ' orthopédagogie. Il n ' y aura donc pas de retrait de la c lasse autres que ceux prévus par 
l'o lthopédagogue. Les observations pour la co llecte des donn ées consisteront en une 
observati on parti c ipative avec archivage audio-vi suel et des entrevues sem i-d irigées. 
La d urée sera de 10 séances de 40 minutes po ur la réalisation des activités 
d ' apprentissage et des entrevues. 
Si cette parti e du proj et représente de trop grandes di ffic ul tés de gestion de temps et 
de classe, je reste o uvert à to ute modification pertinente au projet. 
Si vous êtes intéressé(e)s à parti c iper au projet, vo us pouvez me joind re par courri el à 
yvonmagncttc(Ci.:hotmail.col11 o u par té léphone au 418-750-7540. 
Merc i et au pla isir de vous rencontre r! 
Yvon Magnette 
Étudi ant à la maîtrise en éducation 
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1 B3. MODÈLE DE LETTRE DE CONSENTEMENT DES PARENTS 
I UQAR 
Titre de la recherche : 
Chercheur : Yvon Magnette 
Co-chercheur : 
Directeur de recherche : 
Sonia Fourn ier, PhD. 
(si le chercheur est un étudiant) 
La pratique du rythme selon la tradition indienne 
permet-elle aux élèves à risque du 2ème cycle du 
primaire de favoriser la compréhension du concept des 
fractions en mathématique? 
RENSEIGN EM ENTS AUX PARTICIPANTS ET/O U 
À LEU RS PARENTS OU TUTE URS LÉGA UX 
1. Objectifs de la recherche 
La problématique des élèves en difficulté, particulièrement en mathématique, est 
grandissante et interpelle tous les intervenants des milieux éducatifs ainsi que les 
associations de parents. 
Le but de la présente recherche est d'intégrer une approche alternative, en l'occurrence 
l'élément rythmique de la musique dans la tradition indienne, à l'apprentissage des 
mathématiques. L'intention pédagogique est de favoriser et développer la compréhension du 
concept des fractions en mathématique par la pratique de jeux rythmiques avec des 
instruments de percussion élémentaires ou des percussions corporelles. 
2. Participation à la recherche 
Les personnes , en l'occurrence un groupe de 4 à 8 élèves à risque du 2éme cycle du 
primaire, qui choisiront de participer à la recherche seront amenés à pratiquer des jeux 
rythmiques: 
• frapper dans les mains, 
• utiliser de petits instruments de percussion existants ou inventés , 
• utiliser d'autres parties du corps pour exprimer le rythme (les pieds , les cuisses , le 
torse , etc.) en frappant avec leurs mains sur ces parties. 
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Les participants devront essayer de combiner des rythmes simples, lents ou rapides, dans 
des rapports de 2 : 1, 3 : 1, 4 : 1 et exprimer leurs perceptions de cette expérience. 
Le but du projet est de savoir si les participants, potentiellement à risque en mathématique, 
sont en mesure de découvrir, exprimer eUou développer le concept de fraction sous-jacent 
au rythme de la musique. 
Le lieu où se dérouleront les activités sera le local d'orthopédagogie ou un local réservé à 
cet effet dans les bâtiments de l'école participante, durant des périodes d'orthopédagog ie. Il 
n'y aura donc pas de retra it de la classe autres que ceux prévus par l'orthopédagogue. 
Le matériel employé sera constitué de quelques instruments de percussion (tambourins , 
claves, maracas) et d'instruments éventuellement inventés ou apportés par les élèves. 
La durée sera de 10 séances de groupe de 40 minutes. 
Les observations pour la collecte des données consisteront en une observation 
participative avec archivage audio-visuel et des entrevues semi-dirigées (voir modèles en 
annexe). 
3. Confidentialité, anonymat ou diffusion des informations 
Concernant la confidentialité des informations et l 'anonymat des personnes, les noms 
réels des participants seront remplacés par des noms fictifs . Les informations pertinentes à 
la recherche (degré de scolarité, profil scolaire , social et famil ial) seront conservées dans un 
classeur métallique fermant à clé et détruites lors du dépôt du mémoire de recherche. 
Aucune information personnelle ne sera divulguée à des personnes ou organismes 
extérieurs à la recherche. 
Il n'y aura aucune diffusion des informations personnelles des participants. Les seules 
informations explicitement diffusées par le biais du mémoire seront les noms de la 
commission scolaire et de l'école ayant permis la réalisation du projet. 
Les enregistrements audio-visuels réalisés dans le cadre de la recherche ne serviront 
qu'aux fins de l'analyse des données recueillies et seront détruits lors du dépôt de mémoire. 
4. Avantages et inconvénients 
En participant à cette recherche, vous ne vous exposez à aucun risque ou inconvénient 
particuliers. La participation à cette recherche vous permettra de contribuer à l'avancement 
des connaissances sur la compréhension du concept des fractions en mathématique, chez 
les élèves à risque du 2éme cycle du primaire , par la pratique du rythme selon la tradition 
indienne. 
5. Droit de retrait 
Votre participation est entièrement volontaire. Vous êtes libre de vous retirer en tout temps 
par avis verbal , sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de 
vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec le chercheur, au numéro de 
téléphone indiqué à la dernière page de ce document. Si vous vous retirez de la recherche, 
les renseignements personnels et les données de recherche vous concernant et qui auront 
été recueillis au moment de votre retrait seront détruits. 
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CONSENTEMENT 
Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les réponses à 
mes questions sur la participation de mon/mes enfant(s) à la recherche et comprendre le 
but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche. 
Après réflexion et un délai raisonnable, je consens librement à ce que mon/mes enfant(s) 
prennent part à cette recherche. Je sais que je peux retirer mon/mes enfant(s) en tout temps 
sans préjudice et sans devoir justifier ma décision. 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de 
l'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 
Signature : 
Nom : 
Signature du chercheur : 
(ou de son représentant) 




Prénom : YVON 
Pour toute question relative à la recherche, ou pour vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer 
avec Yvon Magnette, étudiant-chercheur (indiquer la fonction) , 
au numéro de téléphone suivant : (418) 750-7540 ou à l'adresse de courriel suivante : 
-----------------
yvon magnette@uqar.qc.ca ou encore yvon magnette@cgocable.ca 
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1 B4. CONSENTEMENTS DES PARENTS DES SUJETS PARTICIPANTS 
Les lettres de consentement et signatures originales des parents ne sont pas publiées 
ici, mais elles resteront en notre possession pour une durée de 5 ans après la date du dépôt 
du mémoire de maîtrise en éducati on. 
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1 B5. FEUILLE DE ROUTE DESCRIPTIVE DE L'ACTIVITÉ 
Activité « J'ai un beau bateau» 
Préparation et mise en situation 
Procéder par modelage en choisissant une phrase rythmique de 2, 3, 4 ou 
battements, pulsations ou syllabes et y insérer un silence ou un accent rythmique 
comme dans l' exemple qui suit (le X est un silence ou une frappe de main) : 
1 - 2-X- 1 -2-X- 1-2-X - 1 -2- X 
Bra - vo X Bra - vo X Bra - vo X Bra - vo X 
1 - 2 - 3-X-1-2-3-X-1-2-3- X 
La - va - bo X La - va - bo X La - va - bo X 
ou encore pe-tit ba-teau pour 4 pulsations 
très pe-tit ba-teau pour 5 pulsations 
Les ({ X )} encadrés représentent un moment où les participants frappent en même 
temps, et donc la fin d'une séquence rythmique. 
Le chercheur restera attentif aux désirs des participants. En effet, il est possible (et 
souhaitable ... ) que les participants suggèrent d'autres mots ou phrases et d'autres 
formes de percussions que la frappe dans les mains. 
L'activité sera réalisée durant 8 séances d'une durée approximative de 40 minutes, 
chaque séance se terminant par une discussion du ressenti de l'activité et la 
verbalisation de la manière dont le concept de fraction se concrétise ou non au fil 
des séances. 
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Les deux dernières séances seront plus spécifiquement destinées à des rencontres 
individuelles, sous forme d'entrevues semi-dirigées, afin de finaliser l'expression des 
apprentissages réalisés et du chemin parcouru quant à la compréhension du concept 
de fractions en mathématiques. 
Réalisation 
Faire intervenir les participants 2 par 2, puis individuellement. 
Commencer par un rapport simple de 1 : 1 
Ensuite un rapport de 2 : l, puis 3 : 1 - 4: 1 - 4 : 2 - 3 : 2 - 4 : 3 et finir en essayant des 
occurrences plus complexes et asymétriques comme 5 : 2 ou 5 : 3. 
Voici le déroulement chronologique de l'activité: 
1. Rapport 1 : 1 : Faire dire « ba - teau » en frappant dans les mains sur ba; 
2. Rapport 2 : 1 : Un participant ou groupe frappe sur teau et l'autre sur ba et 
teau; 
3. Rapport 3 : 1: Un participant ou groupe dit « teau » en frappant dans les 
mains et l'autre dit « beau - ba - teau » en frappant dans les mains sur 
teau; 
4. Rapport 4 : 1 : Un participant ou groupe dit « teau » en frappant dans les 
mains et l' autre dit « un beau - ba - teau » en frappant dans les mains sur 
teau; 
5. Rapport 4 : 2 : Un participant ou groupe dit « « ba - teau » en frappant dans 
les mains sur teau et l' autre dit « un beau - ba - teau » en frappant dans les 
mains sur teau; 
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6. Rapport 3 : 2 : Un participant ou groupe dit « « ba - teau }) en frappant dans 
les mains sur teau et l'autre dit « beau - ba - teau }) en frappant dans les 
mains sur teau; 
7. Rapport 4 : 3: Un participant ou groupe dit « « beau - ba - teau }) en 
frappant dans les mains sur teau et l'autre dit «un - beau ba - teau }) en 
frappant dans les mains sur teau; 
8. Rapport 5 : 2 : Un participant ou groupe dit « « ba - teau }) en frappant dans 
les mains sur teau et l'autre dit « j'ai - un - beau ba - teau }) en frappant 
dans les mains sur teau; 
9. Rapport 5 : 3 : Un participant ou groupe dit « beau - ba - teau }) en frappant 
dans les mains sur teau et l'autre dit « j'ai - un - beau ba - teau }) en 
frappant dans les mains sur teau; 
Quand on frappe tout le monde ensemble, on s'arrête! Puis on recommence 
quelques fois. 
Faire verbaliser l'activité en espérant aboutir à la découverte et à la compréhension 
de concepts mathématiques comme le rapport, plus petit commun multiple (ppcm), 
le dénominateur commun, le rapport, la division, la partie d'un tout ou la fraction . 
Intégration et retour sur l'exercice aux fins d'analyse ultérieure 
Faire verbaliser l'enfant ou le groupe d'enfant sur la perception qu ' il a de la 
présence du silence, de l'accent ou de groupement. 
Faire verbaliser sur les concepts découverts ou compris par l'entremise de l'activité . 
Procéder à l'entrevue semi-dirigée individuelle (voir canevas en annexe) . 
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1 B6. CANEVAS D'ENTREVUE SEM I-DIRIGÉE 
Préparation et mise en situation 
• Accueil et mot de bienvenue. 
• Faire exprimer le vécu général de l'enfant depuis la dernière séance. 
Vécu de l'activité 
• Demander au participant comment il a vécu son activité au sein du projet. 
• Demander si le participant à découvert ou appris quelque chose? Si ou i, quoi. 
• Selon les réponses précédentes, orienter l' entrevue sur les concepts 
mathématiques éventuellement présents. 
• Demander au participant s'il pense pouvoir transférer ou réutiliser certains 
apprentissages, réalisés dans le cadre de l'activité, dans un cours de mathématique 
ou dans une autre discipline . Si oui, comment. 
• Demander à l'élève si l'act ivité a évoqué des souvenirs relatifs à la musique en 
général et si un intérêt pour l'apprentissage de la musique s'est manifesté au cours 
des séances. 
Conclusion de l'entrevue 
• Demander au participant s'il a aimé son activité d'apprentissage et l'inviter à 
élaborer ce sentiment . 
• Demander s'il serait intéressé à réaliser des apprentissages futurs selon des 
méthodes alternatives et si oui, quelles matières seraient intéressantes à 
approcher par la musique. 
• Remercier le participant par un encouragement à poursuivre ses efforts et une 
surprise adaptée à sa personnalité . 
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1 ANNEXE C : VERBATIM DES OBSERVATIONS ET ENTREVUES 
Cl. VERBATIM SÉANCE 1 
Séance 1 - Lundi - 22 minutes 
LE VE RBATIM F IGU R ERA EN ANNEXE DU MÉMOIRE ET LA TAILLE DES 
COLONNES SER A MODI FIÉE POUR APPARAITRE AU COR PUS D'ANA LYSE 
SOt-OOt CONT EXTE : Bruits de fond, rires , paroles des animateurs/tuteurs, mise en place par 
Yvon des participants devant un tableau no ir, face à la caméra ... 
Inscription au tableau : ICI, C'EST TOI 
E ntre pa r en t hèses : annotat ions descriptives suite à l'analyse des enregistrements 
SOI-002 YVON : Vous a llez venir près de mo i 
(2 enfants arrivent) 
Vous allez vo us mettre co mme ça, regardez la caméra .. .je vais juste vér ifier si vous êtes 
bien sur la caméra 
(rires) 
.. . Ah! Mon Dieu! Que vous êtes beaux, c'est magnifique 
(rires, élèves chahutent, bruits de fond des animateurs) 
Bon, fait que ... les grand s approchez-vous! 
Et mettez-vous auto ur d ' la table 
(Yvo n s'adresse aux tuteurs, en faisant des gestes explicatifs) 
AN IMATEU R : Oui! Mike . .. Jaso n .. . ? 
(i l inv ite les élèves su ivants) 
JOHAN : Y s'en viennent! 
(déjà installé) 
YVON : Viens-t-en ici, Jason, j e voudrais juste, d 'abord, que vous vous présentiez 
ENFANTS: On dit quoi? 
YVON : Dites votre prénom, pui s dan s quelle éco le vous êtes 
(un enfant arrive en courant) 
M IKE : Où c ' est que j ' m 'en va? 
AN IMATRICE : en arrière, à côté d ' Dy lan, là . .. à côté· 
AN IMATEU R : tu t'caches en arrière d ' Johan 
M IKE : OK' 
AN IMATEU R : Johan , j 'ai dit. .. 
YVON : a ll ez, go! Vous levez la, tu lèves la main pis tu dis dans quelle éco le t ' es 
JASON : moi? 
YVON : Oui, chacun à son tour. . . commence! 
JASON : Euh ... moi .. . ben, j 's uis à ... je sui s Jason .. . 
YVON : oui .. . 
JASO N: Pis je sui s à l'Aquarelle ... I' Aquarelle ... ben c'est ça, là . . . 
AN IMATEU R : C'est ça! 






YVO N: oui ... 
J ASO N: . . . c ' est à toi! ... 
(montrant Johan) 
J OH AN: Je sui s Johan, j e sui s à l'éco le l'Aquarelle .. . 
DYLAN: Je m' appelle Dylan, j e sui s à l'éco le l'Aquarell e 
YVO N : Bon ... Bravo! 
(rires) 
ENFANT S : on est « toutte» à l'éco le l'Aquarell e 
(rires) 
YVO N: J'vous exp lique un p' tit peu c'qu'on va fa ire ... en fa it. .. c'est qu 'on va fa ire u n 
jeu de rythmes. Le rythme c ' es t une partie de ... 
(temps mort) 
partie de la musique, un élément de la musique ... 
Quand on fait de la musique, on peut faire des notes, on peut chanter, on peut faire des 
sons di ffé rents .. . 
Je peux faire [chante « pam pam pam » ... air de la gamme de do majeur] 
Je peux chanter [chante « Au claire de la lune, mon ami Pierrot . .. J ... je suis en tra in de 
chanter, OK? 
ENFANT S: o ui ' 
YVO N : Mais je vais as vous fa ire chanter, j 'vais vous fa ire fa ire du ry thme, c'est-à-d ire 
qu 'on va travai ller avec les v itesses, O K? 
(les enfa nts écoutent atte ntivement et calmement) 
Ca va être amusant. .. enfin , j ' espère 
(ri res) 
J'ai déjà fait ca avec d 'autres enfa nts que vous ... Chaque fo is on s 'est bien am usé à faire 
ca, OK? .. 
J'vai s vous expliquer un p ' tit peu co mment ca va fonctionner. .. 
SOI-003 = PREPARATION l ere PARTIE == 
Aujourd ' hui ca va être un j eu pour s ' entraîner mais la procha ine fois , c 'est vous qui a ll ez 
déc ider un p' tit peu plus ce qu 'on va fa ire, OK? .. 
(temps mort) 
Vous con naissez le mot « ba tea u »? 
ENFANT S: humh um ... . . . o ui ! 
(affi rmati f) 
J ASO N: Ba -teau 
(frappe spontanément dans les mai ns) 
YVO N : Y ' a co mbien de sy ll abes dans « bateau »? 
EN FANT S: De ux! 
YVON: Oui , 2! ... 
(s'ad ressant à Jason) 
Pourquo i t'as frappé dans les mains en disant « Ba-teau » 
J ASO N: Ben . .. 
(frappe dans les mains) 
. .. ca fait ba-tea u . . . donc « batea u » 
YVO N: OK ... donc, t'as fait quo i? 
J ASO N: J'a i tapé dans les ma ins 
YVON: ou i ... ma is quand tu frappes dans les mains en même temps que tes syll abes, tu 
fais quoi ? 
J ASO N: des bru its ... 
(rires) 
YVO N : Ces bruits, ca s ' appe ll e du rythme en musique ... OK? .. es t-ce que tu pe nses 
qu ' on pe ut dire que t'es en tra in de compter? 
MIKE: Ben oui ... 1-2 
YVON : Mais t'as co mpté quoi ? 
MIKE : Les rythmes 
YVON : oui, mais dans le mot t'as co mpté les ... 
JASON: Syllabes! 
YVON : Les syllabes .. . OK! Lejeu de rythmes ca va être ça . . . 
C'est qu 'on va essayer de co mpter des sy llabes dans notre tête 
(en mimant) 
AN IMATEUR : Est-ce que t'as beso in de plus de place? On peut s'tasser si tu veux ... 
(interrompt Yvon) 
YVON : Non, y'a pas de prob lème ... même si on vous voit, c'n'est pas grave ... j 'a i juste 
besoin qu 'eux so ient bien cadrés . . . 
(Yvon montrant les enfants, se retourne vers eux et s'agenouil le) 
Alors ... «bateau » ... tu m' as dit qu ' il y avait combien de syllabes 
(montrant Jason) 
JASON : deux! 
YVON: Alors, voilà ce que je vais vous demander de faire chacun! 
On va dire, en même temps, à voix haute, [ba-teau] ... puis on va frapper dans les mains 
après le mot. . . 
Donc, au lieu de faire comme Jason [ba-teau] on va dire [ba-teaul et après on va frapper 
une fois X, comme pour couper le mot, pui s on va répéter le mot plusieurs fois , ca va 
devenir [ba-teau-X] 
(X= frappe de mains ... modelage 4 fois . . . ) 
(durant les 3" et 4" modelages, les animateurs imitent Yvon) 
(les enfants commencent à rire ... Yvon arrête le modelage) 
OK! On essaie tous ensemble .. . ? 
ENFANTS: oui .. 0UI. .. 
SOI-004 = REALISATION 1er• PARTIE== 
YVON: on y va ... je compte jusque troi s pour donner la vitesse ... 1-2-3 
SO 1-005 SEQUENCE 1 
YVON + ENFANTS : [illl.-teau-X] 
(L'exercice est fait 14 fois) 
(Les 3 premières fois , les enfants hésitent et ne frappent pas ensemble) 
YVON: « All ez, dites le mot » 
YVON : bien ensemb le 
(II les encourage) 
(La r fois: toujours pas synchronisés) 
(8e _ge _1 Oe fois: les enfants s'ajustent progressivement) 
(II e à 14" fois: les enfants frappent de manière synchrone) 
SOI-006 YVON : OK! 
DYLAN : Aie! Ca fait mal aux mains 
YVON : Maintenant on va faire autrement. .. 
Redites-moi vos prénoms 
(rires) 
(Jason-Mike-Johan-Dylan ... Ies enfants s ' agitent un peu) 
... Bon! ... Là., c'qu'on va faire .. . 
Jason va commencer. .. tu vas dire [illl.-teau-X] 
Puis après ca va être le tour de Mike ... [ba-teau-X] 
Et puis Johan [ba-teau-X] ... 







JASON : [ba-teau-X] 
JOHAN : [ba-teau-X] 
DYLAN : [ba-teau-X] 
YVON: OK!, encore ... 1-2-3 
(Yvon montre chaque enfant à son tour) 
SEQUENCE 2 
(la séquence recommence) 
SOI-008 YVON : OK! Plus difficile maintenant. .. 
Là on ne va plus dire« ba-teau » à voix haute, on l 'dit dans sa tête 
On va essayer de penser tous les quatre à la même vitesse! 
Puis on va toujours frapper dans le petit bout de s ilence ... 
Ca va fa ire .. .. 
(montrant les enfants) 
(Yvon modèle en po intant so n front et murmure deux syl labes) 
(puis frappe dan s les mains) 
[ba-teau-X] 
(fait l' exercice 3 foi s) 
OK? 
(ri res) 
SOI-009 SEQUENCE 3 
YVON : On y va ... 1-2-3 ... [_-_- X] 
(mime ... l'exercice est fait 7 foi s ... Ies enfants frappent presque synchro) 
(léger décalage variable ... Johan semble nerveux, anxieux) 
(Dylan observe les 3 autres, légèrement en retrait) 
SOI -OIO YVON : OK ' Vous avez compri s ' 
ENFANTS: ou i .. . hum hum .. .. 
YVON : Alors on essaie une deuxième chose ... plus difficil e! 
(rires) 
(rires, chuchotements, bruits de fond ... ) 
(l es enfants regardent leurs mains et font mine que ce la fait mal) 
AN IMATRI CE : Ben . . . tapez moins fort! 
(ri res) 
DYLAN : C'est pas moi qui tape fort .. . c 'est ça ... c'est mes mains! 
(montrant ses mains) 
YVON : On va essayer un mot de .. . 
(parole coupée par des rires) 
On va essayer un mot de troi s syll abes, je vous propose « la-va-bo » 
(Yvon montre 3 doigts ... Les enfants essayent di scrètement) 
(Johan compte sur les doigts sans les regarder, bras pendants) 
(Jason et Dylan frappent dans les mains) 
(Mike compte en regardant ses doigts) 
YVON : OK! Fait qu e ... o n va dire les 3 sy llabes pui s on va frapper dans les s il ences 
après . .. OK? Je co mpte jusqu ' à 4 pour nous donn er la vitesse! 
(Johan se prépare de suite à frapper) 
(les 3 autres attendent le « 4 » pour commencer) 
SOI-OII SEQUENCE 4 
YVON : .. . 1-2-3-4 
TOUS : lli!-.m-bo-X] 
(2 foi s presque synchro . . . Ia } e fois Mike et Jason frappent sur « bo ») 
(Yvon arrête le jeu ... mais Dylan continue en s ' énervant un peu) 
DYLAN : : . .[Ia-~Ia -bo-X] ... ..... ......... ........ ........ . 
187 
(5 fois de plus en plus vite) 
SOI-012 YVON : A h non! .. . 
y faut pas frapper sur « bo » faut frapper après, hein! 
(Yvon modèle en battant les temps des syll abes avec les do igts) 
[t!-va-bo-X] 
(modèle 2 fo is, les enfants font de même) 
On frappe après, OK? .. on recommence! 
SOI-013 SEQUENCE 5 
YVON : .. . 1-2-3-4 
TOUS : L!~-y!-bo-X] 
(tous les enfants le font 7 foi s) 
(i ls sont attentifs, regardent Yvon et s 'observent mutuellement) 
( il s sont IJresque synchro tout le temps et frappent sur le. sil ence) 
SOI-OI4 YVON : OK! Chacun à son tour maintenant. . . 
(Yvon mo ntre chaque enfant) 
MIKE : H!l.-va -bo-X] 
JASON: [!1!-y!-bo-X] 
JOHAN : [!1!-va-bo-X] 
( 1 erreur : frappe sur « bo ») 
DYLAN : dit « lavabo » très vite, pas en rythm e 
(rires ... bru its . . . ch uchotements) 
YVON : OK ... Po urquoi t ' a été si vite, t'es pressé de finir? 
(s'adressant à Dy lan) 
(Johan s ' intéresse à ce qui se passe, Mike et Jason se détournent) 
DYLAN : Ouiiii' 
(rires) 
ANIMATEU R : bo n, bo n .. ! 
YVON : On reco mme nce, on va essayer d 'aller to ues les quatre à la même vitesse . .. 1 -2-
3-4 
MIKE et JASON : : [!1!-va-bo-X] 
(presqu ' ensembl e mai s frappent sur « bo ») 
YVON : 
Faut pas frapper sur « bo », faut frapper après .. . hein! Après j e frapp e ! 
(arrêtant le jeu ... modèle : [!1!-va-bo-X]) 
DYLAN : [!1!-va-bo-X] 
(2 foi s très rapidement) 
YVON : On reco mmence . . . 1-2-3-4 
MIKE : [!1!-va -bo-X] 
JASON : [!1!-va-bo-X] 
JOHAN : [t!-va-bo-X] 
(1 erreur, frappe sur « bo ») 
DYLAN : [l1!-va-bo-X] ... Aie . .. O uill e . .. 
Hey! J'ai mal à la main même si j'ai pas frappé fort! 
YVON : Faut frapper moins fort! 
(rires) 
ANIMATEUR : Y va apprendre les nuances tout de suite! 
(rires) 
YVON : on recommence .. . 1-2-3-4 
(Yvon reprend le contrô le) 
MIKE JASON et JOHAN 
(réussi ssent l'exercice) 
DYLAN : « lavabo » 
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(dit très vite, frappe sur « bo») 
YVON: Essaye d ' al ler à la même vitesse que les autres, hein! 
(s'adressant à Dy lan ... modèle à nouveau [Ia-va-bo-X] 
SO I -015 SEQ UENCE 6 
YVON: On y va! ... 1-2-3 -4 
MIKE JASON et JOHAN: [!!!-l:l!-bo-X] 
(Les trois réussissent) 
(Dylan s'amuse à aller plus vite que les autres, frappe toujours sur« bo ») 
SOI-016 YVON : Maintenant on le fa it tout le monde dans sa tête 
(reprend le contrôle, montre les enfants et lui-même) 
On va le faire tout le monde ensemble 
(mimant en pointant son front et murmure) 
[Ia-va-bo-X] et on frappe en même temps ... OK ... 
SOl-017 SEQ UENCE 7 
YVON : On y va! ... 1-2-3-4 
TOUS : [_-_-_- X] 
(L 'exercice se poursuit 10 fois) 
(Dylan est décalé ou frappe plusieurs foi s comme pour « bravo ») 
(Mike et Jason murmurent, articulent les mots du bout des lèvres) 
(Johan tape des pieds et balance la tête comme pour compter) 
(Mike, Jason et Johan sont souvent synchro) 
YVON : Faut que tu l'd ises dans ta tête 
(s'adressant à Johan alors que Dylan essaye encore) 
Mais c'est pas fac ile ... 
On va demander aux grands de l' faire . .. 
(Yvon s'adresse aux animateurs ... rires et satisfaction des enfants) 
SOI-018 YVON: 1-2-3-4 
(à l' attention des animateurs) 
(l ' exercice est fait 6 fois à voix intérieure ... Ies animateurs ne sont pas synchro) 
ENFANTS: c 'est pas égal! 
(rires puis murmures) 
JASON : c'est pas égal (bis) 
YVON : pas si facile que ça, he in! 
(s'ad resse aux animateurs pui s mo ntre les enfants) 
Tout le monde ensemb le ... on réessaye ... Ie lavabo ... 
(Yvon sourit ... il pense à la chanson « JI est beau le lavabo » 
de LagaP un chanteur français des années 90) 
SOI-019 SEQ UENCE 8 
YVON : ... 1-2-3 -4 
TOUS: [_-_-_- X] 
(Les enfants sont assez synchro sauf Dylan) 
YVON : OK!. ... Bon! ... Bon! 
(quitte le champ caméra, va prendre des notes dans sonjoumal) 
(enfants ch uchotent: ca fait ma l, ca donne chaud les mains ... ) 
SOI-020 YVON: On va essayer un p' tit peu plus long . . . 011 va reven ir avec le bateau ... et pui s on 
va dire [~-tit ba-teau] puis on va frapper après ... 
DYLAN : [~-tit ba-teau-X] 
(dit très vite, frappe après) 
SO 1-021 SEQ UENCE 9 
YVON : [~-tit ba-tea u-X] 
(Commence l'exercice sans compter, les enfants suivent) 
""," (J'exercice est fait 12 fois, lesenfants"sont synchro après la 7
c fois) , 
OK! ... dites-le avec moi! 
(l 'exercice continue . . . Jason danse style rap) 
ENFANTS: ~-tit ba-teau-X] 
(de la 8 à la 12e fois très bien) 
ENFANT (non-identifié) : comment on sait qu 'on a fini ? 
(Yvon semble ne pas avoir entendu le commentaire) 
SOI-022 YVON : OK! On réessaye chacun à son tour ... chacun à son tour. . . c ' est Jason qui 
commence ... 
SOI-023 
MIKE JASON et JOHA N : [~-tit ba-teau-X] 
(parfa it) 
DYLAN: [m:-tit ba-teau-X] 
(dit très vite et frappe fort sur « teau ») 
(II fait le c1own . . . rires . . . ) 
YVON : « À-I a-mêm' -vi-tess » ... que tout l' monde! 
Encore une fo is . . . 1-2-3-4 
(s 'adresse à Dylan en rythm ant ses paro les) 
(rires ... s ' adresse à tous les enfa nts) 
M IK E JASON et JOH AN : [~-tit ba-teau-X] 
DYLAN : [m:-ti t ba-teau-X] 
YVON : « À-Ia-mêm' -vi-tess » . .. 
(parfa it) 
(même pattern .. . très vite dit) 
(rires) 
(s ' adresse à Dylan en rythme) 
(rires) 
DYLAN: Pourquoi on n' dit pas « à la même vitesse »? 
YVON : On poursuit. .. on poursuit..c' est une bonne idée! ... Ca fait combien? .. « à-I a-
mêm-vi-tess »? 
DYLAN : 5! 
(compte sur ses doigts) 
YVON : 5! On va le faire après, ok? .. on va refaire une fois le petit bateau 
(Mike et Jason se taquinent) 
Mike!. . .Jason!. .. On y va! .. . 
SEQUENCE 10 
TOUS : [m:-tit ba-teau-X] 
(4 fois synchro) 
YVON : OK! ... Maintenant on le fait mentalement, sans l'dire à haute voix .. . 
Donc faut bien qu 'on y pense ... on y va ... 1-2-3-4 
TOUS : [_-_-_ -_ - X] 
(l ' exercice se fait 6 foi s, +/- synchro) 
(les enfants commencent à être tous distraits) 
SOI-024 YVON : Alors, Dylan, il a proposé qu 'on fasse« à-Ia-mêm-vi-tess» 
(rires et chuchotements) 
Moi pour 5 ' avai s écrit. . . euh . . . j e sai s plus quoi . .. 
(Yvon quitte le champ vidéo et va voir ses notes) 
J' avais écrit « très-pe-tit-ba-teau » .. . 
(rires) 
ANIMATEU R : On va changer de bateau! .. . 
(rires) 





OK! On y va ... 1-2-3-GO 
SEOUENCE 11 
YVON : OK!. .. chacun à son tour. .. 1-2-3-GO 
MIKE J ASON et JOHAN: @.-Ia mêm'-Yi-tess '-X] 
DYLAN : « àlamêmvitess » 
(4 foi s synchro) 
(chacun parfait) 
(même pattern .. . parle vite et frappe fort sur « tess ») 
(il fait le clown ... recherche d 'attention ... rires) 
YVON: essaye de faire « à-Ia-mêm ' -vi-tess» que tout l' monde 
Encore .. . on recommence ... Jason! Vas-y ... 1-2-3-GO 
MIKE JASON et JOHAN: @.-!! mêm'-Yi-tess'-X] 
DYLAN : « àlamêmvitess » 
(s'adresse à Dylan .... rires) 
(chacun parfait) 
(même pattern ... parle vite, frappe fort) 
MIKE JASON et JOHAN : @.-!! mêm'-Yi-tess'-X] 
DYLAN : [!-l!!. mêm'-Yi-tess'-X] 
YVON : On recommence . .. 
TOUS : [!-!! mêm'-Yi-tess '-X] 
(chacu n parfait) 
(réuss i fin alement l'exercice) 
(réussissent l'exercice) 
SOI-026 YVON: OK! ... 
On essaye mentalement maintenant, sans dire à voix haute ... 1-2-3 -4 
SOI-027 SEOUENCE 12 
SOI-028 
TOUS : [ _ -_ -_-_-_- X] 
YVON : OK! Ca commence à venir. . . bon! ... 
(l'exercice se fait 5 fo is, +/- synchro) 
(Jason danse le rap) 
(soupir des enfants) 
= PRÉP ARATION 2e PARTIE = 
YVON : Là, maintenant, on va faire quelque chose qui est un p' tit peu différent. .. 
On va revenir à notre bateau du départ, [ba-teau] qui avait deux sy ll abes 
(montre 2 doigts) 
Et puis je vous propose de prendre [beau-ba-teau] pour trois sy llabes. 
(montre 3 doigts) 
Pis là, on va faire deux groupes 
(Yvon se déplace vers les enfants, étonnés de ce qui se passe) 
Moi j e dirai s qu 'on va mettre Mike avec Dylan 
(Yvon déplace Mike) 
Et Johan avec Jason 
(Yvon déplace Jason) 
Voi là! Là, ca va être un peu plus comp liqué ... Vous deux, vous allez dire à vo ix haute 
« brav . .. » euh, non! ... « bateau » [ba-teau-X] 
OK, stop! 
Puis vous, vo us all ez dire [beau-ba-teau-X] 
(montrant Jason et Johan) 
(modelage 4 fois ... Ies enfants suivent) 
(se dép lacc vers Mike ct Dy lan) 
(mode lage 3 fois) 
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MIKE : Oh! .. . C'est plusss pire! 
(rires) 
YVO N: OK! Vous a ll ez commencer en même temps 
(montre les deux groupes) 
Puis le but dujeu .... Mike! 
(rappel) 
Le but du jeu, comme vous all ez dire des choses différentes, ... à votre avis. 
Est-ce que vous a llez frapper en même temps? 
MIK E: On sait pas! 
YVO N: On sait pas! ... A lors le but dujeu c'est de découvrir. .. si on réussit à l' faire sans 
s' tromper ... À quel moment on a frappé en même temps ... Ies 2 groupes 
(Yvon les désigne, es enfants semblent très intéressés) 
Donc vous, c ' est [ba -tea u-X] 
(Modelage 2 fois en montrant à Jason et Johan) 
Et vous c ' est [beau -ba -tea u-X] 
(Modelage 2 fois en montrant à Mike et Dylan) 
MIKE et J OH AN: Ca sera pas en même temps ... Ca sera pas en même temps! 
JASO N : Hein' ? ... Nous c 'est quoi ? 
YVO N: Vous c'est [ba- tea u-X] ... c'est deux syllabes ... et vous c'est [beau-ba-teau-
X] ... trois syllabes ... ok? ... 
Pui s on va l' faire sans s'arrêter, on va essayer de pas s'tromper. . . 
JASON : Moi je l'sais quand on va pas à la mêm e vitesse! 
(il coupe la parole à Yvon) 
YVON: Et on vavoir si à un moment donné on se retrouve à frapper en même temps . . . si 
jamais on frappe en même temps on s'arrête ... ! 
MIKE : Aaah' ... Ca va être lo ng ca veut dire ... ! 
(rires) 
SO I-029 = R E ALI SATION 2" PART ] E = 
YVON : On va avoir une surprise peut-être ... 
JASO N : Une surpr ise .. ? 
SOI-030 SEOUE NCE 1 
C RI 1 Ba 1 Teau lx 1 1 (deux fois, puis rires) 
C R2 1 Beau 1 Ba 1 Teau lx 1 (ca marche pas!) 
YVO N: [beau-ba-teau-X] 
.. . on recom mence!. .. 1-2-3~4 
C RI 1 Ba 1 Teau lx 1 1 (séquence 6 x) 
C R2 1 Beau 1 Ba 1 Teau lx 1 (pas synchro) 
YVON: [beau-ba-teau-X] ... je vais le fa ire avec vous ... 
(il s'installe près du groupe 2) 
Et vous ... vo us faites bien attention, OK? ... 1-2-3-GO ... 
(s'adresse au groupe 1) 
C RI 1 Ba 1 Teau l x 1 1 (1 x ... s'arrêtent.. .rires) 
C R2 1 Beau 1 Ba 1 Teau lx 1 (3 x avec Yvon ... rires) 
S01-031 (Jason essaye d ' expliquer à Jo han .. . rires ... chuchotements) 
YVON : OK! O n va réessayer de l'faire ... encore une fois puis après les grands vont nous 
le montrer 
(montrant les animateurs ... rires) 
1-2-3-GO 
SEQ UENCE 2 
C RI 1 Ba 1 Teau IX j J (Plusieurs essais en boucle, mais pas 
C R2 1 Beau 1 Ba L Teau lx 1 synchro) 
(Y von fai t le chef d'orchestre et ind ique aux2 groupes quand frapper) 
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(Les deux groupes essayent) 
(on entend une ébauche de solution rythmique la 3e fo is) 
(rires généralisés) 
S01-032 YVON: OK! Les grands ri go lent là . . . mais on va voir si nous on va rigoler quand il s vont 
essayer . . . on essaye alors . .. Ies 2 groupes 
Donc! ... 1-2-3-GO 
AN IM ATEU RS: 
[ba-teau-X] 
[bea u-ba-teau-X] 
(Yvon organise les animateurs) 
(les enfants ch uchotent) 
(1 er phrase correct, après plus synchro ... rires générali sés) 
M IKE: Bon! ... Y sont pas capables 
YVON : Bon ... on va recommencer 
(l es animateurs réessayent) 
MIKE : regarde! Vous êtes pas ca pables .. . regarde! Lui se trompe . .. 
(se déplace vers les animateurs) 
(le jeu ne foncti onne pas non plus avec les grands) 
YVON : On va réessayer. . . 1-2-3-GO 
(plusieurs essa is infructueux, ca ne marche pas) 
(Au 8e essai, les animateurs réussissent!) 
(Mike et Dylan essayent de frapper en même temps que les animateurs) 
(mais il s fo nt les clowns) 
Bon!. .. Vous voyez qu ' il y a moyen ... 
Un moment donné, on se retrouve à frapper ensemble. Hein! 
OK! On réessaye les j eunes! ... on refait nos ceux groupes 
[ba-teau-X] pour le premier groupe 
[beau-ba-teau-X] pour le deuxième groupe 
(rires puis murmures) 
(les jeunes se sont déplacés) 
(Yvon dés igne chaqu e groupe) 
ENFANTS : Non! On fa it le contraire .. ! ... nous c'est le contra ire! 
YVON : OK! Vous vou lez fa ire le contraire . .. 
alors groupe 2 [ba-teau-X] et groupe 1 [beau-ba-teau-X). . . On y va! ... 1-2-3-GO ... 
Bon! Y jouent plus, eux! 
(J 0 essais infructueux) 
(Les enfants s ' énervent ... rires) 
(montrant le gro upe 2 . . . pui s rires) 
OK' J'pense que ca va être tout pour cette première foi s ! 
S01-033 = INTEG RATION ET CLOTURE = 
DYLAN : On a gagné! 
YVON : On a réussi quand même à décomposer. . . 
(Dylan lui coupe la parole) 
DYLAN : [ba-teau] 
YVON : .. . quelques mots, puis à frapper dans les mains chacun à so n tour. . . 
JASON : Ouais! Pi s j'ai mal aux mains! 
YVON : . . . pui s après mentalement 
(VOIX NO N IDENTIFIÉE) : Moi , j 'ai les mains jaunes ! 
ANIMATEUR : Moi, j ' ai les mains bl eues! 
(VOIX NON IDENTIFI ÉE) : Mo i, j ' ai les mains rouges ... euh ... mauves 
YVON : Tu m'écoutes!? 
(s'adre ssant à Dylan) 
C'est pour ça que je vais veni r plusieurs foi s . .. 
C'est parce qu ' il faut qu ' on se pratique . . . pour être sûrs de faire chac un ... vo us vous faites 
2 ... vous vous faites 3 . .. sans se tromper! 
(montrant chaque groupe) 
(les enfa nts sont attentifs) 
VOLIS allez voir que quand vous allez avoir l' habitude de le faire , vous allez être capab les 
de le faire sans se tromper. .. et y devrait s ' passer des choses ... 
(VOIX NON IDENTIFIÉE) : Ah oui!? 
YVON : Pi s vous, dans le jeu, c'est vous les chercheurs ... c 'est vous qui cherchez ce qui 
va se passer. .. mo i j e vais chercher à comp rendre ce que vo us avez trouvé ... 
(VOIX NON IDENTIFIÉE) : Ok ... Ouh-Ia-Ia! 
YVON : fait que ... on se revoit mercredi ?! 
(VOIX NON IDENTIFIÉE) : c'est après de main! 
YVON: Bye bye la caméra 
(se tourne vers l' o bj ectif) 
DYLAN : Bye bye la caméra 
YVON : Salut tout le mo nde ! .. . Bon ben, merc i beaucoup! 
('!2Q.laudi ssements, rires, cri s) 
C2. VERBATIM SÉANCE 2 
Séance 2 - Mercredi - 21 minutes 
Verbatim 
S02-001 CONTEXTE: quatre enfants sont présents pour cette séance 
2 filles : Marie-Pier et Dynalie 
2 garçons: Dylan et Dave (déjà présent lors de la première séance) 
Les garçons dessinent au tableau en attendant Yvon 
Le nombre d 'enfant est variable car cela dépend de leur horaire personnel, contraintes 
familiales et motivation du moment 
Entre oarenthèses : annotations descriptives suite au visionnement des enregistrements 
S02-002 YVON: Bon! ... Alors ... j ' ai démarré la caméra ... o n va commencer par se présenter à la 
caméra chacun à son tour. .. comme çaje vai s pouvo ir vous reco nnaître ... 
(bruits, chuchotements) 
MARIE-PIER : Salut! Je m 'appelle Marie-Pier 
YVON : Marie-Pier. . . 
DA VE : Salut! Je m ' appelle Dave 
(rires) 
YVON : Dave ... 
DYNALlE : Salut! Je m ' appelle Dynali e 
YVON : OK!. .. 
DYLAN : Salut! Je m ' appe ll e Dylan ... avec des lunettes! 
(rires) 
YVON : Ouai s ... ! T'avais pas tes lunettes lundi , hein! 
(Yvon désigne et nomme c haque enfant) 
Dylan, Dynalie, Dave, Marie-Pier. . . Oh! ... .trois D 
(puis il s'adresse à Dylan) 
S02-003 = PREPARATION 1 ore PARTIE = 
YVON : Alors, toi t'é ta is là lundi . . . tu te so uvi ens de ce qu 'on a fait? .. c ' était quoi 
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l'acti vité? ... 
DYLAN: Ben ... y fallait dire « bateau, bateau » 
YVON: Ouais . .. on va essayer de refaire ça pour voir si on s'en souvient. .. a lors tout le 
monde ensembl e ... l' idée c'est qu 'on va dire à voix haute « ba-teau » ... pui s après on fait 
un silence pis on frappe dans les mains . . . alors ca devi ent [ba-teau-X] 
(mode lage 3 fois) 
(enfants très attentifs, même Dave et Dy lan) 
On va faire ca plus ieurs fo is jusqu 'à c'qu'on arrive à le faire tout le monde ense mble ... 
OK? 
(bruits et paroles à peine audibles des ani mateurs) 
Après on va le faire de plus en plus complexe ... puis un moment donné o n va essayer de 
faire des choses différentes en même temps ... on était juste arrivés à ça lundi ... et on s'est 
arrêté là parce que c'éta it un peu difficile à faire .. . OK? ... Fait qu 'on essaye .. . 
Dylan ' 
DY LA N: hum hum! 
YVON : Tu vas déposer ta craie! 
DYLAN: o ui! 
(Dylan est di strait et dessine au tableau) 
S02-004 = REALISATION l ere PARTIE = 
YVON : On y va avec le bateau ... deux sy ll abes ... on y va ! ... 1-2 
S02-005 SEQUENCE 1 
TOUS: [ba-teau-X] 
S02-006 YVON: OK' ... Ma intenant c'est chacun à son tour 
(l'exercice est fait 6 fois) 
(les animateurs parti c ipent) 
(tout le mo nde est synchro) 
(montrant chaqu e enfant successivem'ent) 
DYLAN: [ba-teau-X] 
(d it très vite, frappe dan s les mains comme lors de la séance précédente) 
(rires) 
YVON : Toi tu vas dire bateau 
(s 'adresse à Marie-Pier) 
Pui s après c ' est ton tour 
(montrant Dave) 
Toujours à la même vitesse 
(montrant les 2 autres, Dynali e et Dylan) 
DYLAN: [ba-teau-X] [ba-teau-X] [ba-teau-X] 
YVON : On y va ' ... Dylan, tu restes avec nous ? ' .. . 
DYLAN : Hei n? ... OK! 
YVON: OK! On y va ... 
MARIE-PIER: [ba-teau/X] 
YVON : Tu doi s frapper après le « teau » ... [ba-teau-X] 
(il fait le clown) 
(1 erreur, frappe sur « teau ») 
(Fait s igne négati f de la tête à Marie-Pier) 
(mode lage 1 foi s) 
MARIE-PIER : lh.!!-teau/X] 
YVON: Non .. . Ià tu frappes en même temps que « teau » 
MARIE-PIER : [ba-teau-X] 
YVON : Oui! 
( même erreur) 
(signe de tête pui s montre Dave) 
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DA VE : [ba-teau-X] 
YVON : Oui! 
(signe de tête puis montre Dynalie) 
DYNALIE : [ba-teau-X] 
DYLAN : [ba-teau-X] 
(dit très vite en faisant le clown) 
YVON : [ba-teau-X] à la même vitesse que tout le monde, Dylan 
(montrant Dylan ... rires ... bruits) 
Encore une fois , on y va 
(Yvon s'agenouille à la hauteur des enfants) 
S02-007 SEQUENCE 2 
YVON : On y va! ... 1-2 
MARIE-PIER: [ba-teau/X] 
(lerreur, frape sur« teau ») 
YVON : Non ... 
(s'adresse à Marie-Pier) 
M ARIE-PIER : [ba-teau-X] 
YVON : Oui ... ! 
(montre Dave) 
DA VE : [ba-teau-X] 
(signe affirmatif d ' Yvon, puis fa it signe à Dynalie) 
DYNALIE : [ba-teau-X] 
DYLAN : I:m!,-teau-X] 
(dit très vite, comme d ' habitude ... recherche d 'attention ... problème de comportement.. .) 
YVON : I:m!,-teau-X] à la même vitesse que tout le monde ... t'es toujours pressé comme 
ça, Dylan? 
(faisant signe à Dylan) 
DYLAN : Ouais! 
(joue avec ses lunettes puis rires) 
YVON : Ouais ... Essaye de le faire à la même vitesse que nous, on recommence 1-2 
MARIE-PIER DAVE et DYNALIE : [ba-teau-X] 
(exercice réussi) 
DYLAN : [ba-teau] 
(respecte la vitesse, ne frappe pas dans les mains, joue avec ses lunettes) 
YVON : C'est mieux! Encore une fois , ca s'en vient.. . 1-2 
TOUS : I:m!,-teau-X] 
(exercice réussi) 
YVON : T'es bon! 
(s'adresse à Dylan) 
S02-008 YVON : OK! Maintenant tout le monde ensemble, et on le fait de mémoire 
(Yvon pointe son front) 
On ne dit pas [!m-teau] à voix haute ... 
On pense [ _--.Jet on frappe [X] .. . mai s se ulement frapper. .. 
Et il faut essayer de frapper tous les quatre ensemble 
(enfants très attentifs sauf Dylan qui fait un « show») 
OK! Je compte « 2 » pour nous donner la vitesse 
(fait signe « 2 }) avec les doigts) 
S02-009 SEQUENCE 3 
YVON : 1-2! 
TOUS : [_-_- X] 
(exercice mental 8 fois) 
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(les enfants arrivent progressivement à se synchroniser) 
(Dylan s'exc ite ... il frappe dans ses mains par-dessous ses genoux, en levant une jambe 
comme dans une danse tyrolienne) 
YVON : Ca y est presque .. Dylan !? 
DYLAN : Hein? 
YVON : Avec nous autres! 
DYLAN :OK! 
YVON : On y va . . . 1-2! 
TOUS: [_-_- X] 
(s ' adresse à Dylan) 
(rires) 
(exercice mental 12 fois) 
(à partir de la 7" fois les enfants sont tous synchro) 
(Dylan continue de frapper par-dessous les jambes) 
S02-010 YVON : Ouai s. ! Parfait! ... Maintenant on va faire plus long ... on avait dit. 
S02-011 
DYLAN: [beau-ba-teau-X] 
YVON : on avait dit [beau-ba-teau-X] 
(signe affirmatifà l' intention de Dylan) 
Ca fa it 3 sy ll abes 
(comptant sur les doigts) 
OK? On essaye ca ensemble, à voix haute ... 




YVON: OK! On recommence! ... 1-2-3 
TOUS: [beau-ba-teau-X] 
(exercice fait 7 fois ... synchro à partir de la 4e foi s) 
(Dylan continue de faire le clown) 
(Fait signe à tous) 
(exercice fait 6 fois .. . synchro à partir de la 3e fois) 
(peti ts rires) 
S02-012 YVON : OK! 
S02-013 
Chacun à son tour ... 
SEQUENCES 
YVON: 1-2-3! 
MARIE-PIER DAVE et DYNALIE : [beau-ba-teau-X] 
(correct chacun à son tour) 
DYLAN : [beau-ba-teau-X] 
(dit très vite) 
YVON: Moins vite .. . encore ... 1-2-3 
(s'adresse à Dylan) 
(réussi chacun à leur tour) 
(Dave et Dylan font les clowns en changeant leur voix) 
(contagion de Dylan envers Dave?) 
S02-014 YVON : OK! ... Et maintenant sans le dire . .. 
S02-01S 
l,,,,,,,,,,",,,,,,,,,,,,,,,,,,, 
On le fait mentalement et on le fait tout le monde ensemble 
YVON: 1-2-3! 
TOUS: [ - - - X] ., """,,, .. ,, ,,, 
(Yvon se redresse, fatigué d'être accroupi) 
SEQUENCE 6 
.. ,,, ,, " " "" " " """''''',,'' ""'"'''''''' ,,," ,, 
(exercice mental 8 fo is - parfait dès la 3e fois) 
YVO N : Ouais-ba-teau 
(munnure en rythmant) 
DYLAN : T'as dit « ouais - ba - teau » 
(s'adresse à Yvon . . . pui s rires) 
YVO N : Ouai s ... parce que ca va bien 
(mais Dylan fa it toujours un peu le clown en frappant sous les j ambes) 
S02-0 16 = PRE PARATION 2e PA RTI E = 
YVON : Bon . . . maintenant on va essayer de faire ce qu 'on a essayé lu ndi , vers la fin de 
l'ac tiv ité, mais qu 'on n ' a pas réuss i à faire parce que c'est d iffi cil e . .. 
MAR IE- PI E R : J'é tais pas là' 
YVON : On va faire deux groupes .. . on va dire . .. 
Mari e-Pier et Dave ensemb le 
(VOIX NON- IDENTI FIÉE) : Oooh! 
YVON: Et Dynali e et Dylan ensemble 
DYNALIE : Je veux être avec ... 
MA RI E- PI ER : Moi' .. . Mo i' ... 
YVON: les fill es ensembl e? OK! ... les fill es contre les gars? 
TOUS: Youpi e ... ! 
(enfants attentifs) 
(se di rige vers les enfa nts) 
(ton de déception) 
(rires) 
(montre Marie-Pier) 
(tend la main à Dyna lie) 
(rires) 
YVON : Bon' .. . Alors ... Ies gars on fa it les « 2 » . . . vous a ll ez di re ... 
DYLAN : [ba-teau 1 [ba-tea u 1 
YVON : lli!-tea u-X] 
(modelage 3 fo is) 
(les fi ll es sont attentives) 
(Dylan coupe la paro le) 
DAVE et DYLAN : « vieux bateau » . .. une chance que c'es t pas « beau bateau » 
(murm urent, chuchotent, se trémo ussent) 
YVON : OK! Mais à la même vitesse tous les deux, he in ! 
(montrant les 2 gars) 
DA VE et DY LAN : « vieux bateau » « gros bateau » 
(en faisant les clowns) 
(Yvon se dirige vers les fi lles) 
YVON : Et vous, vous a ll ez di re les 3 syllabes .. . vous a ll ez dire [beau-ba-teau-X] 
(modelage 2 fo is .. . Ies gars s'amusent) 
(tous parlent en même temps, échanges incompréhensibles) 
Pourquoi quoi? 
(s 'adressant aux fill es) 
MA RIE-PIE R : pourquoi que les gras y font moins que nous? 
YVO N : Après ca sera à leur tour, t ' inquiète pas ! 
Fait que . . . on essaye ca! 
LES GA RS : On essaye quo i? 
(s ' adresse à Marie-Pier. .. ) 
(pui s se dirige vers les gars qui dessinent au tableau) 
YVO N : pi s, le but du j eu, OK, c'est que . .. à votre av is ... à votre avis . . . es t-ce que VO LI S 
a ll ez frapper dans les mains en même temps? 
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DAVE: Oui! On va gagner' 
DYNA LI E : Non! 
MA RI E-PI ER : Ben . .. On va le dire dans notre tête ... 
YVON : Ouais ... 
(e ll e essaye [_-_-_- X]) 
(s' adresse aux fill es) 
Si vous vous dites [beau-ba-teau] pis que vous frap pez dans les mains après [X] 
(Yvon s'adresse aux gars) 
Pis qu 'eux y di sent [ba-teau] pis y frappent dans leurs mains après [X). .. est-ce que vous 
all ez frapper en même temps? 
(bruits . . . rires .. . Ies fill es sont attentives) 
MA RI E-P IER : Ah! On peut le dire en même temps . . . ? 
YVON : On va recommencer à le dire en même temps, et ce qu ' il faut qu 'on se rende 
compte, c'est. .. est-ce qu 'on va être capable de frapper en même temps dans les mains? 
(si lence .. . Ies fill es semblent réfléchir. .. Ies gars gigotent. .. rires) 
Est-ce qu 'n ne frappera jamais da ns les mains en même temps? 
Est-ce que peut-être é un moment donné on va frapper dans les mains en même temps? 
(Yvon se rapproche des gars pour les clamer d'un geste amical sur les épaules) 
DYLAN : Un moment donné on va fra pper ... 
YVON : Tu cro is? .. on va essayer. .. vous êtes prêts? 
Je compte 1-2 pour commencer. .. 
(les animate urs di scutent entre eux) 
Vous dites 3 sy llabes ... vous dites [beau-ba-teaul 
(s ' ad ressant aux fi ll es) 
Vous dites 2 ... 
(s ' adressa nt aux gars) 
S02-01 7 = REALISATION ze PARTIE = 
YVON: Essayez de le dire mentalement. .. 0K? .. Bon on y va! 
(les fille s sont attentives, les gars s'amusent) 
S02-0 18 SEQUENCE 1 
YVON : Bon !. .. on y va .. . 1-2-GO ... ! 
FILLES 1 - - 1 -- 1 -- 1 X 1 (Yvon fait le chef d'orchestre pour les aider) 
CARS 1 -- 1 -- 1 xii (exercice essayé 4x, les filles sont concentrées) 
YVON : Bon ... ca marche pas, hein!. .. c'est diffi cile? 
(se penchant vers lesgars) 
S02-019 DYLAN : C'était ben plus fac il e avec les autres ... 
YVON : C'était bien plus faci le quant on le fait tout le monde ensemble ... c'est ce que tu 
veux dire? 
DYLAN : Ben non . . . avec les autres gars ... 
YVON : Ah bon! Tu trouves que c'est plus fac ile avec les gars? 
DYLAN : oui parce que . .. 
MARI E-PIER : Parce que les filles sont bonnes! 
(rires) 
(rires) 
YVON : OK! On va recommencer une petite pratique ... Ies filles toutes seul es ... les 3 
syll abes ... [beau-ba-teau-X] 
MARIE-PIER : À vo ix haute? 
YVON : À voix haute, oui ' 
FI LLES : [beau-ba-teau/X] 
(les gars s'amusent) 
(une erreur : elles frappent sur « teau ») 
YVO N : N()n! F il iit ril~ fr(1 rr~ r sur « teau », faut frapper après . .. 
F ILLES : [bea u-ba-tea u-X] 
(8 foi s, correct 1 foi s sur 2) 
(les gars chahutent, Yvon leur fait un rappel non-verbal) 
YVON : Non! .. . Vous frappez en même temps que vous dites le « teau » ... faut frapper 
après ! 
(Yvon arrête le jeu .. . rires) 
GA RS : beau bateau! Beau bateau' ... 
(plusieurs foi s en s' excitant, Yvon leur fait un rappe l non-verbal 
puis se déplace vers les fill es) 
YVON : OK! ... Ca va être votre tour après, Dylan! 
Allez-y encore un e fois .. . 1-2-3' 
FILLES : [bea u-ba-tea u-X] 
(s'adressant aux fille s) 
(commencent tout de suite, 7 fo is correctement. . . Ies gars se ca lment) 
YVON : OK! Ca marche .. . 
DYLAN: [bea u-ba -tea u-X] 
YVON : Ou i! À vous maintenant. .. 
(se dép lace vers les gars) 
DAVE : Gros bateau! ... Gros vieux bateau! ... 
YVON : Les ga rçons' .. . [ba-tea u] . . on y va . .. 1-2 
GA RS : [ba-tea u-X] 
(6 foi s co rrectement, pui s il s s ' amusent à accé lérer) 
(Yvon se penche vers eux pour les calmer et prend la main de Dylan) 
(Les fille s restent calment) 
YVON : Essayez de ne pas aller de plus en plus vite, OK? 
On l' réessaye avec les filles 
F ILLES : Oh Oh! 
GA RS : Noooon! 
YVON : All ez, mettez-vous là! 
DYLAN : Regardez comme elles sont bell es mes lunettes' 
(bruits) 
(Yvon les désigne) 
(lunettes so la ires qu ' il porte de travers ... recherche d 'attention) 
YVON : On y va! 
(fait signe à Dylan de se calmer) 
DAVE : Regardez comme elles sont belles mes lunettes! 
(imite Dylan avec ses lunettes so laires) 
YVON : Les gars ! Déposez vos lunettes sur la table! 
DYLAN : Nooon! 
YVON : Ouias! 
MAR IE- PI ER : Ca nous dérange les lunettes ! 




(les gars s'exécutent) 
(bruits, rires, chuchotements) 
(désigne les filles) 
(désigne les 
GA RS: bateau! .. . 1-2-3 beau b ateau! ... 1-2-3 beau batea u! 
(les gars s ' excitent mutuell ement) 
YVON : On y va! ... chut!. . essayez menta lement!. .. 
(les filles sont attenti ves, ell es se préparent) 
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(les gars gesticulent) 
YVON : On y va ! ... Je compte . .. 
DYNALIE : Eh! Attend! 
(e ll e prend Marie-P ier par les mains et la place vi s-à-vis,d 'e ll e) 
(rires) (STRA TEGlE?) 
YVON : Je compte jusque 3 puis c ' est part i . .. 
S02-020 SEQUENCE 2 
YVON : 1-2-3 
FILLES 1 -- 1 -- -- X 1 (les filles font 1 erreur) 
GARS 1 -- 1 -- X 1 (les gars disent à voix haute) 
S02-021 DYNALIE : On refait ça, OK? 
(Yvon fait le chef d 'orchestre) 
(l es filles sont concentrées, réuss issent 12 x) 
(les gars s ' arrêtent après 2x et dess inent au tableau) 
(Yvon lai sse aller pour observer puis reprend le contrô le la l3e fo is) 
S02-022 YVON : Dylan! Dave! Vous arrêtez! .. . Dy lan , s' il-te-plait, veux-tu arrêter! 
OK les fill es! C'est très bien 
(e ll es continuent de frapper dans les mains face à face . .. rires) 
On va .. . on va faire juste les fille s pi s moi . . . vous faites 3 syllabes [beau-ba-teau] et mo i 
j e fa is les 2, OK? 
(Yvo n montre 2 doigts) 
(l es fil es se remettent en position face à face mais se rapprochent d ' Yvon) 
(les gars se sont calmés un peu) 
S02-023 SEQUENCE 3 
YVON : 1-2-3 
FILLES -- 1 -- 1 -- r X r (2 essais infructueux) 
YVON -- 1 -- Ix 1 1 
S02-024 DYNALIE : Je n ' comprends pas' 
YVON : Vous, vous devez penser à la même vitesse [beau-ba-teau] 
(en comptant 3 doigts) 
Vous pouvez à dire avec les lèvres mais sans l' dire fort ... OK? [beau-ba-teau-X] 
(Yvon le fait 4x en murmurant) 
(les fille s et les gars observent Yvon) 
FILLES : ok! Ok! 
GARS : C'est quand qu ' on termine? 
YVON : All ez-y . . . 1-2-3 
(s' adresse aux fill es) 
FILLES : [_-_-_/X] 
(1 erreur, frappent sur « teau ») 
YVON : Noooon! ... Vous avez frappé sur « teau ». 
Faut pas frapper en même temps que tu penses à « teau » .. . 
[beau-ba-teau] . . . et après tu frappes [X] 
(Yvon se déplace vers les fille s pour modelage 1 x) 
S02-025 SEQUENCE 4 
YVON: 1-2-3 
FILLES -- -- -- X (3x correct avec Yvon) 
(puis Yvon fait [ ~_ X]) 
(les ars dessinent au tableau, les animateurs parlent entre eux) 
FILLES 1 -- 1 -- 1 -- 1 X -- 1 - - 1 -- 1 X 1 -- 1 -- 1 -- 1 X 1 
YVON 1 -- 1 -- 1 X 1 -- -- 1 X 1 -- 1 -- 1 X 1 -- 1 -- 1 X 1 
S02-026 YVON : Aaah!. .. On va recommencer' 
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(Yvon désigne les filles qui ont gardé les mains jointes) 
Hey! Les garçons! Dylan! Dave! 
(les gars s'excitent et dérangent, Yvon va les voir) 
Moi,je vais vous demander une petite chose, là, OK! 
Vous a llez vous asseoir, là, sur le plancher, et vous regardez les fill es ... et moi je travai ll e avec . .. 
(Mise en retrai t pour les calmer) 
DYLAN : Punition? 
(les gars s'exécutent) 
YVON: Nooon! Observation! ... Pas punition! ... OK? 
(rires· des animateurs) 
On va le refa ire ensemble ... puis ce que je va is vous demander de faire maintenant.. . 
(les fill es font des essais à voix basse) 
Oh! Tu peux faire ça, ça ne me dérange pas . .. 
(Dynalie veut frapper paumes vers le haut et Marie-Pier paumes vers le bas) 
Mais ce que j e vai s vous demander de faire , c 'est de bien écouter ... 
GARS : On a bien regardé? 
(les gars s 'adressent aux animateurs . . . pas de réponse) 
YVON : ... de bien écouter. .. si à un moment donn é on se retrouve à frapper en mêm e temps 
tous les troi s . .. OK? 
GARS : Aye ' Oye! 
(rires) 
YVON : quand . .euh ... si on frappe en même temps, on s' arrête! 
FILLES : OK! 
(e lles sont très attenti ves) 
YVON : OK! ... on y va ... 
S02-027 SEQUENCE 5 
YVON : 1-2-3 
FILLES 1 -- 1 -- L -- X 1 4x correct une fois sur 2) 
(Yvon les observe, elle s' arrêtent.. .illes fait reprendre) 
YVON : Continuez . . . pas vous arrêter. .. on recommence . .. 1-2-3 
FILLES 1 -- 1 -- 1 -- X 1 (3x seules, parfait) 
(Sans qu 'elles s'arrêtent, Yvon commence les 2 [ -- -- X] . . . ) 
FILLES - - - X - - - X - - - X - - - X (les filles 
le font 8x 
YVON - - X - - X - - X - - X - - X - puis 
X X X X X 
s' arrêtent, 
FILLES - - - - - - - - - - - ayant 
X X X X X 
fait une 
YVON - - - - - - - - - - - erreur) 
S02-028 YVON : Est-ce qu 'on a frappé en même temps un moment donné? 
MARIE-PlER : Euh . . . 0 ui !. .. Attend un peu ... ca fai sait 2-3-fois! 
YVON : Aaah! ... Ca faisait 2-3 fois ... 
Ok!. .. On recommence . .. On réessaye ... 
S02-029 SEQUENCE 6 
YVON : 1-2-3 
FILLE --
1 
-- -- X 
1 
(Yvon les observe 3x, parfait!) 
S 
FILLE - - - X - - - X - - - X - - - X 
~ - - X - - X - - X - - X - - X -
YVON 
FILLE - - - X - - - X - - - X - - - X 
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§ - x 1 - 1 -
1 YVON 
FILLE - - - X 
§ X - - X 
YVON 
x - - XI - I-Ix 1 - I-I x 1- 1 -11 
- - - - (les filles s ' arrêtent sans terminer cette 
- - X séquence) 
(l' ambiance est devenue très calme durant cette séquence) 
(les gars et les animateurs observent. . . il se passe que lque chose ... ) 
S02-030 DYNALIE : ca fait deux foi s! 
YVON : D eux foi s? .. OK .. . Bon ... on va essayer avec les garçons 
(ri res) 
All ez l Venez-vous-en! 
(l es filles s ' éloignent du tableau et du champ de la caméra) 
(Yvon leur a fait signe de se déplacer pour laisser la pl ace aux garço ns) 
(l es gars prennent leur pl ace) 
On va essaye r de faire la même chose que ce que j'ai fait avec les fill es 
(les gars imitent les fill es en frappant dans les ma ins) 
Hey! Dylan . . . 
(Yvon fait un geste pour le calmer) 
Vous dites to uj ours [ba-teau] et vous frappez [-X] 
DYLAN: O K! ... [ba-teau] . . . Plouf! 
(Dylan fait semblant de sauter à l' eau) 
YVON : J' vais vous lai sser. . j 'vai s vous lai sser commencer tous seul s ... pi s j'vais l' faire avec 
vous ... 0 K? .. On y va . . . 1-2 
DYLAN : [ba-leau-X] 
DA VE : [beau-ba-teau-X] 
(ca ne marche pas) 
YVON : juste [ba-teau-X] .. . on recommence . . . 1-2 
(Yvon s'adresse à Dave, avec une tape sur l' épa ul e) 
(Yvon murmure 5x, les gars essayent et réuss issent 3x) 
DYLAN : All ez! Vas-y! ... 
(s' adresse à Dave, s' énerve, et le frappe fort dans les ma ins) 
YVON : Oh là ! Ça va ... ça va ! Là, ça va dégénérer. . . moi , j ' aime pas ça . .. 
(sépare les gars) 
On le fa it sérieusement, les gars? .. ou bien on arrête . .. et on continue un autre j our. . . 
On le fa it sérieusement? .. 
DAVE : Oui! 
YVON : OK! ... 1-2 . . . [ba-teau-X] 
(temps mort) 
(Yvon murmure pour aider les gars . . . 7x) 
(l es gars réussi ssent 1 fois sur 2, Dylan s' énerve, Dave reste en arri ère, se reti re) 
DYLAN : Allez! ... Vas-y! ... Bouge tes mains 
(s'adresse à Dave) 
YVON : Tu n' veux plus le faire? .. T'as plus envie de l' faire? .. 
(s'adresse à Dave) 
DA VE : J'ai trop mal aux bras! 
(se fro ttant l'avant-bras gauche) 
YVON : T'as trop mal aux bras? .. Alors frappe juste dans tes mains, comme ça! 
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(montre à Dave co mment fa ire doucement) 
DAVE : OK .. . 
YVON: Frappez tous les deux dans vos mains .. . OK? .. on y va . .. 
S02-031 SEQUENCE 7 
YVON: 1-2-GO! 
GA RS - - X - 1 - X 
1 - 1 - 1 X 
(Yvon aide les gars en murmurant 
1 
[ba-teau-Xl 
GA RS - - X - - X - - X - - (La Se x, Yvon fait 
YVO - - - X - - - X L-_-_-X] 
N 
S02-032 ( les fill es revi ennent dans le champ de la caméra avec une coll at ion) 
(D ave s ' arrête, surpris, et regarde Yvon) 
YVON : Ben . .. Parce que mo i j ' ai fa it l' exercice que j'ai fa it tantôt! 
(s' adresse aux gars) 
DYLAN : Oooh! Pi s nous on a fait [ba-teau-X] 
YVON : O ui! ... Vo us n'avez pas entendu ce que les fill es ont trouvé? .. E ll es ont dit que tout à 
co up, après 2 ou 3 fo is, on se retrouva it à frapper ensemble . . . moi, j e ve ux voir si ça marche 
ï avec vous auss I. ... 
(temps mort) 
Hein ! ... On reco mmence! 
MA RIE- PIE R : Go! Les gars! Vous êtes capables ! ... 
S02-033 SEQUENCE 8 
YVON : 1-2 
GA RS - - X - - X - - X (Yvon murmure 
YVON lli.!!.-tea u-X] 4x pu is 
GA RS - - X - - X - - X fait [_-_ -_- X)) 
YVON - - - X - - L'exercice est fait 
GA RS - - X - - X - - X 12 x, la ge est 
YVON - X - - - X - - - presque synchro) 
GA RS - - X - - X - - X (puis les gars 
YVON X - - - X - - - X accé 1 èrent) 
S02-034 = INT EG RATION ET CLOTURE = 
YVON: Bon, on va fa ire ulle dernière activité pour auj ourd ' hui . .. 
(Yvon rappell e les fi lles au tab leau) 
On va fa ire rembarquer les fil les avec nous 
(les fill es se placent, les ars continuent des essais de frappes) 
Là! .. .J' aimerais bi en que chacun d ' entre vous . .. on va co mmencer par Dylan . . . 
(Dylan continue de frapper dans ses mai ns) 
Dylan! ... trouve-moi un mot qui fait 2 sy ll abes . .. co mme « ba-teau » ... 
DYLAN : Euh !. .. 
YVON : Un mot que tu conna is qui fait 2 sy llabes . .. 
DYLAN : « toi-let' » 
YVON : « toi- let ' » ... mmmm . . . OK 
(Yvon compte 2 avec les doigts) 
AN IMATEU RS : « toi- let-te » ... ca fa it 3 .. . oui , ca fa it 3! 
YVON : Ben ... si on ti ent compte du [e] muet. .. « toi-let' » ... j e l'accepte . .. ca me convient! 
OK ! ... « toi-l et' » 
(ri res) 
(Yvon compte 2 avec les doigts) 
Dave! Trouve un mot qui fait 2 sy llabes auss i, qui finit par le même son que « toi-let ' » 
DAVE : Ver! 
DYLAN: Euh ! .. . Non! .. . 
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S02-035 
(dit , à pe ine audibl e, . .. »rien qu ' une crotte »???) 
(Yvon fait un signe négatif du do igt à l'atte ntion de Dylan) 
DA VE : Crotte! ... Crotte ! ... « pi-pi » 
Aaah! .... « sham-poi ng » 
DYLA N et DA VE : « sham-po ing »! 
YVO N: Est-ce que ca finit comme « to i-let ' »? 
DYLAN: « sham-po ing » ... « sham-poing »! 
DYNA LI E : Faut que ca fini sse par « ette »! 
YV ON: O uiii ! 
VOIX NO N-IDENTIFIÉE: ' chou-ett ' » 
YVO N: « cho u-ett' » ... be n, oui ... ca fa it 2 
DA VE : « qué-quette » . . . « la itt » ( laid ) 
YVO N : « la itt » ( la id) .... ca fa it j uste une sy ll abe ça! 
MA RI E-PIER: « la itt' » ca marche pas, he in? ' 
DYLAN: « deux let!' » (deux lettres?) ... « deux-Iett ' » 
YVO N : Vous n' avez pas d ' idées? 
DA VE : « t'es lett' » ... ! 
DY NALI E: Mo i! . Moij 'E n a i trouvé un e ' 
YVON: Quo i? 
DY NA LI E : « Lu-nett ' » 
YVON : « Lu-nett' » .. Aaah ' 
DYLAN: Lunettes ! 
YVON: OK! Fait qu 'on va essayer co mme ca! 
MA RIE-PIER : « chan-dell ' » 
DY NA LI E : « chan-de ll ' » ... ca fa it 2 ! 
MARI E-PIER : Wouh-o uh! 
(compte 2 avec les doigts) (rires) 
( il s comptent 2 avec les doigts) 
(compte 2 avec les doigts) 
(s ' adresse aux gars) 
(rires) 
(compte sur les doigts)(rires) 
(compte sur les doigts) 
YVON : Oui ! ... mais ca fi ni t pas co mme « lunettes» o u « to il ette » ... 
(rires des gars) 
Mai s « lunettes» et « to il ette» j e sui s d 'accord! 
OK! ... on y va ... les garçons .. . vous pensez « to i-I ett ' » 
(bruits, rires) 
GA RS : P irouette! ... G iro uette ! 
YVO N : chut! ... et vo us, vo us fa ites « lu-nett ' » 
(calme les gars e t s'adresse aux fi ll es) 
OK? .. donc, vous pensez à [lu - neU' - X] 
(modelage 3x) 
On y va! 
(rappel aux gars qui s'énervent) 
Je compte j usque 2 pui s c'est parti 
Vous a ll ez trop vite! ... no n ... vo us ne continuez pas de co mpter à la même vitesse! 
( les gars essayent en si lence) 
SEQUENCE 1 
YVON : 1-2 ! 
FILLES l - J - l X J -1 -1 X J - l x 1 X l - 1 - 1 - 1 X 1 - 1 X 1 
GA RS 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 xl - 1 - 1 X 1 
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FILLES 1 - 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 X 1 - 1 X 1 X 1 - 1 x l - 1 - 1 X 1 
GARS l - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 xl - 1 - 1 X 1 
(les filles réussissent tout, les gars font quelques erreurs) 
S02-036 YVON : OK! ... Stop! ... Ma intenant les garçons, on va continuer avec « toi-lett ' » 
Et vous, vous all ez fa ire les 3 syll abes . . . vous a ll ez dire [lu - net - tes - X] 
(s 'adresse aux fill es, mode lage 2x . . . (bruits, rires) 
OK! ... On essaie? 
DAVE : Oh! .. .T'es lai tt ' . . . to il ett ' 
(rires) 
YVON : On y - va 
S02-037 SEQUENCE 2 
YVON : 1-2 ! 
FILLES 1 - 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 - 1 X 1 1 (7 essais infructueux) 
GARS 1 - 1 - l x 1 - 1 - 1 X 1 - 1 - 1 X 1 
YVON : OK! ... On va s ' arrêter là pour auj ourd ' hui . .. on continuera la semai ne prochaine 
S02-038 GARS : Yeah!. ... 
(partent en courant) 
FILLES: Bye! 
(s 'en vont terminer leur co ll ation ... (rires, bruits, chuchotements) 
C3. V ERBATIM SÉANCE 3 
S03-00] 
S03-002 
Séance 3 - Lundi - 25 minutes 
CONTEXTE : deux enfants sont présents pour cette séance 
2 garçons : Dylan et Johan (Johan est seul au tableau, pui s Dylan arrive 30 secondes après) 
Mike et Jason ne ve ul ent plus participer, mai s ils écoutent . Ils sont ass is à une table avec un 
ordinateur de jeux. 
Yvon a prévenu les animateurs qu ' il allait les utili ser comme référence temporelle (métronome) 
pour régulariser le tempo lors des séquences d ' acti vités) 
Entre parenthèses : annotations descriptives suite au vi sionnement des e nregistrements 
YVON : Bon! .. . En v ' là un .. . tu me redi s ton prénom? 
JOHAN : Johan! 
YVON : Johan . . . pour la caméra 
(hors champ : Dylan parle avec les animateurs , il vient d ' arriver) 
( il se place devant le tab leau) 
YVON : A lors . . . vo il à le numéro 2 .. il es t sur la caméra .. . tu me red is ton prénom? 
(rires) 
DYLAN : Dy lan . . . 
YVON : Dylan .. . pour la caméra ... bon! 
DYLAN : René d isait qu 'y fonctionnait pas . . . y fo nctionne très bien même! 
(quitte le champ, parl e à l' animateur à propos d ' un ordinateur de jeux) 
(continue de parler avec les animatrices) 
(Yvon attend un peu, pui s fra ppe des mai ns pour rappeler Dylan) 
Dylan revient au tableau) 
Ben làaaa! René y di t qu ' y marche même pas, y marche très bien! 
JOHAN : Ben, dépend .. . ça dépend . . . ça dépend lequel 
(Parl e des ordinateurs de jeux, pour les temps de détente) 
(Yvon s' in sta ll e sur une cha ise, à la hauteur des gars puis reprend le contrô le) 





JOHAN : Deux?. il en manque .. .j e crois . .. deux! 
YVON: Ouep! Q ui s ' est qui nous manque? 
DYLAN: Keve n! ... euh ! ... pas Keven! " ,Jason! 
JOHA N: Mike! 
YVON : Jason et Mike! 
Ça à l' air qu ' ls so nt en réfl ex ion ... 
MIKE : On n'est pas en réflexion! 
JOHAN : Il s nous entendent là! ... Il vient de parl er! 
YVON : Au moins, y écoutent. .. c ' est bon ça! 
(temps mort) 
(rires) 
(voix au loin) 
(rires) 
(rires) 
(M ike et Jaso n ne veul ent pas parti c iper, mauvaise journée à l' éco le) 
( il s ve ul ent j ouer à l'ordinateur) 
DYLAN : Ben . . . moi auss i je veux y all er! 
YVO~ : No n, parce que . . .. 
(bru its, temps mort) 
(paro les inaud ibles des animateurs) 
Ça à l'air qu ' ils ve ul ent rester tous seul s, mai s nous on va conti nuer. . . OK? 
Cette sema ine, on va fa ire qu elque chose qui est un p' tit peu . .. . 
DYLAN: J'aime pas « beau bateau » . .. « bateau » ... 
YVON : un p' tit peu difficile ... ben c'est ça!. ... 
(Johan et Dy lan écoutent) 
(co upe la parole à Yvon) 
C'est qu 'on va trouver d 'autres mots et on va parl er autrement dans l 'exerc ice ... 
DYLAN : Il faut trouver quelque chose avec des 4? 
(Dylan semble fi er, content) 
= REALISATION l ere PARTIE = 
YVON : On va faire d'abord quelque chose de facil e ... On va seul ement di re . .. 
(Yvon s ' agenouill e) 
SEQUENCE 1 
DYLAN: pas « dans », hein? 
YVON : On va seul ement dire « dans » . .. et on va frapper dans les mai ns en disant « dans» à 
chaque fo is .. . 
DYLAN : Ben! ... [dans/X] 
(Dylan frappe 4x) 
YVON : O ui ! ... On y va .... 
(Attend que les gars soient prêts) 
Tu dis seulement « dans » et tu frappes dans tes mains à chaque foi s 
dans dans dans dans dans dans 
X X X X X X 
YVON : OK! ... Maintenant on dit « de - dans» 
Et on frappe dans les mai ns quand on dit « de - dans » . . . 
dans dans 
X X 
(s ' adresse à Johan) 
(l'exercice est fait 
8 foi s 
correctement) 
(Yvon montre « dans », 2e syll abe, au tableau) 
(erreur pédagogique dans l'explication : il veut que les enfa nts frappent le 2e temps, 
mai s il a montré, modelé, les 2 temps) 
GARS: [de/X - dans/X] 
(ils fonr l'exe:rr. iœ ?x) 
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(Yvon les arrête, se rendant compte de son erreur) 
YVON : Non . . . Quand on dit « dans » on frappe dans les mai ns 
(Yvon montre « dans », 2e syllabe, au tableau) 
DYLAMN : [de - dans - X] 
(fait l'exercice 3x as frappe après dans) 
YVON : non . .. en même temps ... non, ça c'est ce qu' on faisai t la semai ne dernière ... Ia semaine 
dernière n di sait les 2 syll abes .. . puis on frappait dans les mains après . .. maintenant on va frapper 
dans les mains quand on dit « dans » 
(Yvon fait le modèle [de - danslX] ... ) 
Donc, l' exemp le,ça fait.. 
(Dylan lui coupe la parole) 
DYLAN : [de - dans - X] [de - dans - X] 
YVON : Non ' ... en même temps ... [de - dans/X] 
(Yvon modèle 5x, les gars essayent de le suivre) 
S03-006 SEQUENCE 2 
YVON : OK! ... On essaye ensembl e! ... à la même vitesse .. 1-2 
TOUS de dans de dans de 1 dans 1 (3x presque correct) 
X X 1 X (s'adresse à Dylan) 
YVON : Vas-y 
TOUS de dans de dans de dans de dans (Johan le fait bien) 
X X X X (Dylan tape « au 
hasard » .. . ) 
(Yvon montre à Dylan en lui prenant les mains) 
TOUS de dans de dans de dans de dans (Yvon le fait 4x avec 
X X X X Dylan) 
(Johan suit correctement) 
(Yvon lâche les mains de Dylan et tous continuent l'exercice) 
TOUS de dans de dans De Dans 
X X X 
de dans de dans De Dans 
X X X (l ' exercice est réussi) 
S03-007 YVON : OK! ... Maintenant je me tais et on y pense ... mais on le dit pas . .. 
DYLAN : Oh! Arrête de tomber to i! ... 
(parle à ses lunettes qu ' il a mises sur le haut de son front) 
AN IMATRICE: Ben enlève-l es! 
(Dylan va les déposer sur une table et revient en courant) 
DYLAN : [de - dans/X] 
(il est revenu au tabl eau) 
YVON : On l ' dit pas mai s on y pense ... ! 
S03-008 SEQUENCE 3 
YVON: . . . 1-2! 
TOUS -- -- -- -- -- -- -- -- -- 1 -- (l'exercice est fait 9x, 
-X -X X- X- 1 X- presque correct, puis 
-- -- -- -- -- -- -- -- Yvon arrête le jeu) 
X- -X --X X 
S03-009 YVON : Oui .. . mais . .. faut bi en penser à la même vitesse 
(s'adresse à Dylan et se frapp e le front) 
DYLAN : [ _ - _ /X] ... Aie! 





YVON : Ça fa it mal aux doigts, hein! 
Fait que . . . faut penser à la même vitesse que moi , he in! 
JOHAN : oui , oui! 
SEQUENCE 4 
YVON : On recommence . .. ]-2! 
TOU -- -- -- -- -- --
~ X X X X 
YVON: OK!. ... 
X 
(rires) 
-- (Dylan parle, puis 
X murmure) 
(Yvon lui fait signe 
de se taire) 
Dylan se retourne vers le tableau et commence à écri re son prénom) 
(Yvon le laisse faire ... Dylan épe ll e so n prénom) 
YVON : OK! Et puis toi , écris-le 
(s'adresse à Johan) 
(Johan prend une crai e pour écri re so n préno m, Dylan essaye de l'en empêcher) 
YVON : Non!. .. T'as eu ton tour, laisse lui une chance 
(Dylan commence à dess iner en attendant) 
Maintenant, dites-moi . . . Dylan, di s-moi un peu .. . éco ute-moi ' ... 
Au lieu de dire [de - dans/X] et de frapper dans les mai ns, est-ce que j e pourrais faire autre chose 
que dire le mot? 
DYLAN: Ouais ' 
YVON : Quoi? 
DYLAN: rien' 
YVON : ri en! ... Faire ri en? 
DYLAN: Oui! 
YVON : Juste y penser? 
DYLAN : O ui ! 
YVON : OK! 
DYLAN : Et moi je vais dire ri en pi s a ll er j ouer 
YVON : Ben non ... on est en train de jouer ensemble 
Est-ce que j e pourrai s penser à autre chose que des ... que des sy ll abes? 
(rires) 
(les gars effacent leurs dessins et leurs noms) 
DYLAN : Peut-être que oui , peut-être que non ... ça dépend! 
YVON : Ca dépend de quo i? .. Éco ute-moi! ... C'est ça, on effacera après ... 
On pourrait penser à quo i ... tu di s « a dépend » 
DYLAN : Euh .. . ? 
YVON : Euh ... ' 
(temps mort) 
(temps mort) 
(Dylan se met en retrait du tableau) 
(Johan murmure les mots « dans» et « dedans », il semble chercher, réfléchir) 
(temps mort) 
YVON : T'es en train de penser à quoi , là, avec tes yeux un peu fermés comme ça? 
(temps mort) 
JOHAN : J'pense à rien! 
(rires) 
YVON : Aaaah! ... Tu penses à ri en .. . ? 
(temps mort) 






DYLAN : Quelque chose qui rime avec « an » .. . ? 
YVON : Maisje cherche pas un mot qui rime .. . làj ' ai combien de syl labes? 
(Yvon montre [de - dans/X)) 
JOHAN : 2 ... 
YVON : 2! ... est-ce que je po urrai s penser à ceci ... ? 
(Yvon écrit [de/ I - dedansl2 l puis il montre les 2 sy ll abes/chiffres en comptant 1-2) 
[de - dans/X] 
(en comptant sur les doigts) 
[de - dans/X] 
(en comptant sur les doigts et se tapant le front) 
( les gars sont très attentifs) 
On va essayer de le faire comme ça ... on va penser... ~------...... 
JOHAN: On com pte? ! 
YVON : On va penser en comptant 1-2 et on va toujou rs frapper dans les 
mai ns sur 2 
(Temps mort) 
(Dy lan écrit sous Yvon) 
SEQUENCE 5 
YVON : Bon! ... T'as compté! ... OK! .. . on frappe dans les mains sur 2 .... on y va 
DYLAN : [de - dans - X] 
Dans 
De - dans 
1 - 2 
1 - li 
(dit et frapp e très vite comme dans les séances précédentes) 
YVON : Non!. .. Comment on fait? ... 
(Yvon mime 1-2 puis frappe) 
TOUS : [! - l /X] 
YVON : À la même vitesse que moi, Dylan! 
(exercice fait 3 x mais Dylan va trop vite) 
(Yvon aide Dylan en lui prenant les mains pour frapper) 
TOUS: [! - 1/X] 
(exercice fait 2x correctement puis Yvon lâche les mains de Dylan) 
[! - 1/x] 
(exercice fait 6x correctement) 
YVON: OK! ... Maintenant ... 
(Yvon montre « de-dans » au tableau) 
JOHAN : On va ajouter un tro isième mot? 
YVON : Ouep! Pourquo i tu penses-tu qu 'on va raj outer un troisi ème mot? 
(Dy lan joue à se frotter les mains l'une sur l'autre) 
DYLAN : Cool! .. J 'ai de la peau qui vient noire! ... 
YVON : Ch ut! ... 
(Johan est très atte nti f et pratique) 
JOHAN : En fait ... on avait ... on fait 2, pui s on a fait 1 ... on en fait un de 
plus, ça en fait 3! 
YVON: Aaah' Si on en met un de plus, ça en fait 3! 
Imaginons que 3 y est deva nt, et comme ça le 2 va arriver ici .. . 
Pis le 1 va arriver là! 
(Yvon écrit à rebours au tableau) 
Alors, qu 'est-ce qu 'on peut avo ir comme mot de 3 syll abes? 
DYLAN : Ah! Ben, on peut ... euh? 
YVON : Si vous trouvez un mot qui rime avec « dans» c'est très bien, 
mais si vous n ' trouvez pas .. . 
Dans 
De - dans 
1 - 2 
1 - 2 - 3 
Dans 
De - dans 
1 - 2 
1 - 2 - 3 
1 - 2 - 3 - 4 
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(Dylan a ajouté un 4 après le 3 au tableau) 
Euh ... on le fera peut-être après celu i-là 
DYLAN : Oui! 
YVON : Bon! 
Regarde, je va is l'écrire et on le fera après . .. 
Dans 
De - dans 
1 - 2 
1 - 2 - 3 
1-2- 3 -4 
(Yvon a effacé l' éc riture de Dylan et la remplace par la sienne) 
DYLAN : Pis ... après c'est le 5 
(Dylan écrit 5 au tableau) 
YVON : Je cro is qu 'on a plus de place ... 
(rires) 
Ce sera peut-être pour mercredi ça, ok? 
(Yvon efface le 5) 
OK.'.. . Un mot de 3 sy ll abes ... essayez de me trouver ça! 
DYLAN : La-va- bo 
YVON : Ouais ... 
DYLAN : Bal - Ion ... 0ups! .. .J 'a i ri en dit! 
YVON : On prend La - va - bo? .. c' est pas grave si ça rime pas ... 
DYLAN : T'es laid! (laittt') 
YVON: On a dit pas de mots comme ça . .. 
Dans 
De - dans 
1 - 2 
1 - 2 - 3 




(Yvon fait un signe de désapprobation de la tête) 
(l es gars cherchent, ré fl échissent, murmurent) 
DYLAN : Mic ro-Onde! 
(rires) 
YVON : Euh! ... ca fait comme 3 ou 4 ? 
DYLAN : On est pas ob li gés de mettre le « de » (mi-cro ond ' ) 
YVON : Mi , j 'ai me bien l' avo ir. . .. on va le garder pour après ... pollr le 
4 
GA RS: OK! 
YVON : OK, bon !. .. Pollr 3 on prend « La - va - bo »? 




De - dans 
1 - 2 
La - va - bo 
1 - 2 - 3 
1- 2-3 -4 
(Yvon écrit « LA - V A - BO » au tableau en épelant) 
DYLAN : LA- VA - BO .. . Hey! V-A-B ... Lavabo! 
(rires et temps mort) 
YVON : Bon! On va faire ensemble sur le LA - VA - BO, on va frapper sur la 3e syll abe 
DYLAN : On laisse faire pour le 4! 
YVON: Pourquoi? .. On n'aura pas le temps? 
(regarde sa montre) 
Si! On aura le temps en fait. .. 
(les gars murmurent) 
Bon! On va d'abord ... on va déjà faire le 3 ... [l.!! - va - bo ]. .. on frappe sur le [ ba/X] 
(X = frappe de mains) 




] ... OK? 
DYLAN : Je vai s écrire le 5 pour la semaine procha ine 
YVON : Pas beso in de l'écrire . . . 
DYLAN : La semaine pro .. . 
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(modelage 4x) 
YVON : La semaine prochaine ça sera déj à e ffacé! .... Bon! On fa it le jeu avec les 3? 
GARS : ouais ! 
YVON : Bon! A ll ez, laisse la craie tranquill e ! 
(parle à Dylan , puis Dylan range la craie) 
Est-ce que t'es avec nous? 
(s 'adresse à Dy lan) 
DYLAN : Ouais! 
YVOji : J'sui s pas sûr, moi! .. .J 'ai l' impress ion que tu passes plus de temps avec la cra ie et le 
tableau qu 'avec nous! ... Hum! ... 
On y va? .. 
SEQUENCE 6 
YVON : LA-V A-BO .. . ensemble ... 1-2-3! 
TOUS : [t! - va - bo/X] 
YVON : OK! Maintenant on ne l' dit plus, on y pense .. . 1-2-3 
TOUS : [_ - _ - ..x.] 
YVON : Bien compter à la même vitesse, OK ! 
M aintenant on compte les sy ll abes ... on dit [! - l. - 3/X ] 
TOUS : [! - l. - 3/X ] 
(temps mort) 
(s'ad resse aux gars) 
(6x correctement) 
(7x presque correctement) 
( les gars sui vent, 5x correctement puis Yvon baisse le ton) 
YVON : Maintenant on se tait. .. 
TO US -- -- X -- -- X -- -- X 
-- -- X -- -- X -- -- X 
-- -- X -- -- X -- -- X 
= PREPARATION 2e PARTIE = 
YVON : OK! ... Bon! ... Mainte nant ... 
Yvon murmure [Ia-va-bo] au 
début puis se tait 
(temps mort, Yvon montre le tableau) 
On va demander aux grands ... aux grandes ... juste de faire le [ I/X ] 
(Yvon fa it le modelage 8x pour les animateurs/-trices) 
OK! Nous ensemble on va frapper sur . .. on va compter « 1 - 2 » 
(s'adresse aux gars) 
DYLAN : Oh! ... Pourquoi on les « a ' regarde » pas faire 
(montre les animateurs) 
YVON : Ma is tu peux les regarder ... 
DYLAN : Ben non! ... nous on va « s'assir » pis eux y viennent le faire en avant 
YVON : Mais .. . c'est parce que c'est les enfan ts qui m' in téressent 
GARS : Aaaah ! 
YVON : Aaaah! ... je préfère travailler avec des enfants que de travai ll er avec des grands 
YVON: On y va! 
(Yvo n parl e au gars avec une main devant la bouche comme pour dire un secret) 
(rires longs) 
= REALISATION 2" PARTIE = 
(Yvon fa it signe aux animateurs) 





YVON: Allez-y! 1 - 2 
GRANDS X X 1 X 1 X 1 (Les grands le font avec Yvon puis ils continuent seuls) 
X X 1 X 1 X 1 
YVON : Nous, on va compter 1-2/X l 
GRANDS X X X X X X (Dylan le fait d'abord avec Yvon puis Johan 
GARS : 1 2/X 1 2/X 1 2/X essaye de les rejoindre) 
GRANDS X X X X X X (Ensuite tout le monde continue 16x, presque 
GARS : 1 2/X 1 2/X 1 2/X correct mais les gars se décalent des grands) 
GARS: -- --X -- -X -- X-- -- X-- (Yvon arrête le jeu quand le 
GRANDS X X X X X X X X décalage devient trop grand) 
YVON: OK! .. . Pas fac ile hein, de frapper en même temps à la même vitesse! 
(s'adresse aux animateurs) 
ANIMATRICE : Moi je fai sais semblant mai s bon .. .. 
(rires) 
YVON : Qu'est-ce que vous avez fait pour essayer de frapper au bon moment? 
DYLAN : Ben . . . j 'sa is pas' 
YVON : À quoi t'as pensé? 
DYLAN : À rien! .. . 
YVON : À rien! ... Est-ce que t'as juste écouté? 
DYLAN : À moiti é! 
YVON: Et l' autre moiti é, elle a fait quoi? 
DYLAN : Rien! 
YVON: Et puis toi ... 
(hausse les épaules) 
(s'adresse à Johan, mais c'est Dylan qui répond) 
(rires) 
(mon tre Johan) 
DYLAN : ell e est all ée jouer au (fusil?) pis elle a lancé une balle ... pi s ell e est res té co ll ée 
YVON : Et toi , t' as pensé à quoi? 
JOHAN : Ben ... [! - 2/X] [! - 2/X ] 
YVON : OK . . . toi , t'as compté? 
JOHAN : Oui! 
YVON : OK!. .. là, eux vont faire tout des [ tlX ] 
Toi tu vas fa ire [ 1 - 2/X ] 
(rires) 
(Dylan parle d' un jeu de détente du SAPPEP) 
(Yvon se déplace vers Johan) 
(Yvon s'adresse aux animateurs) 
(montre 3x et s' adresse à Dylan) 
Pis toi tu vas essayer de frapper sur le « 3 » .. . [! - ~ - 3/X ] 
(s 'adresse à Johan et lui montre 3x) 
Tu a bien écouter le [ lIX] des grandes fi lles là, c'est notre repère . .. 
Alors on compte sur vous' 
DYLAN : Lesquelles grandes fill es? 
YVON : Cest pas des grandes fill es, ça? .. 
(s'ad resse aux animatrices) 
(Yvon fi un signe de la main en dés ignant les animatrices) 
DYLAN : Non! 
(ri res) 
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JOHAN : Ben ... c 'est quoi d ' abord! 
DYLAN: Rien! 
YVON : Allez, on y va! 
DYLAN : C'est juste une dame qui parie! 
(rires) 
S03-019 SEQUENCE 2 
YVON : Al lez-y .. . 1 - 2 
(demande aux animatrices de commencer) 
GRANDS X X X X X 
XI 
X X X 
XI 
(elles font l'exercice IOx 
seules) 
YVON : A llez Dylan ... on y va sur « 2 }) 
(invite Dylan à commencer) 
G RAN DS X X X X X X X (Dylan va trop vite au début, 
---X ---X -- X---- X--- -- --X se décale mais finit par 
DYLAN: X X X X X X X 
s'ajuster. .. il est correct à 
partir de la 12e fois) GRAN DS X-- X- X X -- -- -
DYLAN : 
YVON : Pi s nous on fait le « 3 }) 
(s'adresse à Johan et l' invite à commencer) 
G RAN DS X X X X X X X X X X X X (Yvon aide Dylan à 
-- X -- X X -- -- X -- X -- X s'ajuster 
DYLAN : progressivement au 
JOHAN : -- -- X -- -- X -- -- X -- -- X rythme) 
GRAN DS X X X X X X X X X X X X (Yvon arrête le jeu 
-- X -- X -- -- X -- X -- -- X suit à 1 erreur) 
DYLAN : 
JOHAN: -- -- X -- -- X -- -- X -- -- X 
S03-020 YVON : OK! 
VOIX NON IDE NTIFI ÉE: Pfiouuu' .... 
YVON: On recommence et maintenant on va essayer de faire ce qu 'on a fait la semaine 
derni ère. 
C' est que quand on va se retrouver à frapper tout le monde en même temps .. . on 
s ' arrête! 
(temps mort) 
OK? .. Bon, on va bien écouter ce que tout le monde fait. .. 
(les gars murmurent entre eux) 
On commence avec le [ l /X ] ... 
(désigne les animateurs) 
Pis après je vais fai re le [ 1 - 2/X ] avec Dylan jusqu ' à ce que ca fonctionne bien! ... 
(Yvon fait signe à Dylan) 
Et pui s je vais faire le [ ! - 1- 3/X ] 
(dés igne Johan) 
Et quand on va frapper ensemble, on va s ' arrêter! 
DYLA N : [ ! - 1- ~] [! - 1- 3/X ] 
(Dylan essaye en dansant, mai s se trompe) 
YVON : Lui , il frappe sur le [ 3/X ] 
(Yvon désigne Johan) 
Toi tu frappes sur [ 2/X ] 
(dés igne Dylan) 
Pi s e ll es, el les frappent sur [ l /X ] 
214 
(montre les animatrices, puis temps mort) 
S03-021 SEQUENCE 3 
YVON: On essaye!. .. 1- 2 
(Yvon s'est assis sur une chaise, à hauteur des gars) 
GRANDS : X 1 X 1 xl X 1 X 1 X X X (les animatrices le font seules) 
(Yvon invite Dylan à commencer) 
GRANDS: X X X X X X X X (exercice correct) 
DYLAN : -- X -- X -- X -- X 
GRANDS : X X X X X X X X 
DYLAN : -- X -- X -- X -- X 
YVON: On y va! 
Yvon invite Johan) 
GRANDS : X X X X X X X X X X X X (Dylan à fait 
DYLAN : -- X -- X X --
quelques erreurs) 
-- X -- X X --
JOHAN : -- -- X -- -- X -- -- X -- -- X 
GRANDS : X X X X X X X X X (tout le monde 
s ' arrête ap rès 
DYLAN : -- X -- X X -- X -- X avoir frappé en 
même temps) 
JOHAN : -- -- X -- -- X -- -- X 
S03-022 YVON et JOHAN: Oh! 
DYLAN : J' a i frappé en même temps que lui ! 
YVON : Oua is, ouais . .. t'as frappé en même temps que ... 
JOHAN: J'ai arrêté en même temps! 
YVON : Est-ce que t ' as une idée de co mbien de temps ça a pri s pour frapper tous en même 
temps? 
(s 'adresse à Dy lan) 
DYLAN : 20 secondes ' 
(rires pui s murmures) 
YVON: T'as compté les secondes .. . ? 
DYLAN : Oui! 
YVON : Oui! ? .. T'as co mpté dans ta tête .. . 1-2-3-4-5-6 .. .. 20 
(Yvon compte en se tapotant le front à la pul sation d ' une seconde) 
DYLAN : Oui! 
YVON : Oui !? .. alors si on recommence pi s que je prend ma montre ... et que je regarde 20 
secondes . . . on va pouvo ir mesurer ce que t'as fait. .. 
(murmures .. . temps mort) 
DYLAN : J'l ' ferais sÎlrement pas tout seul. .. pisj 'ai p ' t'être compté un p' tit peu trop vite ! 
(rires) 
JOHAN : Aaah! ... C'est ça ! 
YVON : Pis ... à ton avis ... qu 'est-ce qui fait que t'as peut-être compté trop vite? 
(temps mort) 
JOHAN : Ben ... moi j ' ai fait. .. [! - ~ - 3/X] 
(dit vite) 
~: Toi ... t'as fait ça ... [1 - 2 - 3/X] 
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(d it encore plus vite ... pour confronter) 
JOHAN : Non! ... je l'ai pas dit de même! ... 
YVON : Moi , j e pense que t'as compté à la bonne vitesse mais Dylan il a peut-être compté . . . 
T'as peut-être compté un peu vite . . . 
(s 'adresse à Dylan) 
DYLAN : 19 secondes! 
YVON : ... parce que . . . 
DYLAN : Il secondes! 
YVON : . . . parce que . .. est-ce que t'étais vrai ment co ncentré pour travailler avec nous ... avec 
moi? 
DYLAN : Oui, oui! 
YVON: est-ce que le jeu . .. le travail que je t'ai demandé ... est-ce que c ' était aussi de danser ... ? 
DYLAN : Non! 
YVON : Non hein!. .alors, qu and tu dansa is, t'as été bien concentré à co mpter? .. 
DYLAN : Oui ' 
(fait un s igne affirmatifde tête) 
YVON : Bon! ... OK ... on réessaye! 
S03-023 SEQUENCE 4 
YVON : Vous êtes prêts? .. On recommence par la référence . .. Ie [ 1 - 2 - 3/X ] 
GRANDS: X X X X X X 1 X 1 X (exercice correct) 
(Yvon invite Dylan à commencer) 
GRANDS: X X X X X X X X 
DYLAN : -- X--- -- -- X -- ---X --
GRANDS: X X X X X X X X (correct à partir de la Se fois) 
DYLAN : -- X -- -- -- X -- X 
(Yvon invite Johan à commencer) 
GRANDS: X X X X X X X X X (Johan s'arrête) 
(Yvon aussi et fait signe aux 
DYLAN : -- X -- X -- X -- X --
autres de s 'arrêter) 
JOHAN : -- -- X -- X -- -- -- X 
GRANDS: X X X X X X X X X 
DYLAN : X -- X -- X -- X -- X 
JOHAN : -- -- X -- -- X -- -- X 
S03-024 JOHAN : J' ai arrêté parce que j'ai compté mon temps là . . . 
DYLAN : J'avai s compté mon temps moi , là! ... 
JOHAN : Oui , mais t'as com pté trop longtemps! .... pi s t'as décalé un p' tit peu . .. 
(s ' adresse à Dylan ... puis rires) 
YVON : Toi , as-tu idée de combien de temps o u combien de fois t'as frappé . . . avant qu'on 
s ' arrête ... 
(s'adresse à Johan) 
JOHAN : J'ai pas compté ça! 
YVON: T'as pas co mpté ça? 
JOHAN : Non! 
YVON: Mais . . . si t'essaies de deviner, tu trouves quoi? .. Tu penses quoi ? 
(temps mort) 
JOHAN : J'sais pas! 
YVON : Tu sa is pas!. .. Ve ux-tu le faire . . . j uste to i pis moi? 
JOHAN : Nooon! 
(il est gêné) 
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YVON: Tu veux pas? .. On pourrait essayer. .. 
JOHAN : Non! 
YVON : Toi tu fai s [ 3/X ] ... tu le fai s très bien, pi s moi je fa is [ 2X ] 
(Yvon essaie d ' inc iter Johan à le faire) 
DYLAN: Bon . .. mo i, j ' peux all er jouer là? .. 
AN IM ATRI CE : No n ... ça arrête bientôt! 
YVON : Tu vas éco uter c ' qu ' on va faire tous les deux ... on essaye? 
GA RS : Ok! ... OK! 
S03-025 SEQUENCE 5 
YVON : On y va!. .. 1 - 2 - 3 
YVON : -- X -- X -- X -- X -- X -- X (exercice fait 4x) 
JOHAN: 
X X X X 
(erreur de Johan) 
YVON: 
-- -- -- -- -- -- -- --
(3x correct, frappé 
JOHAN : -- X -- X -- X -- X -- X -- X ensemble) 
-- -- X -- -- X -- -- X -- -- X 
S03-026 YVON : Est-ce qu 'on a frappé ensemble? 
JOH AN : Oui! 
YVON : Plusie urs foi s? 
JOH AN : Oui! 
DYLAN : Non! 
YVON : Non? 
JOHAN : Oui! 
YVON: OK!. .. Combien de fo is? 
JOHAN : Hummm! .. .j ' peux pas t'd ire ça .. .j ' ai pas ca lcul é . .. 
YVON : T'as pas calcul é?!. .. T'as pas compté co mbien de fo is? 
AN IM AT RICE : Moi , j ' dirai s 5! 
YVON: Hein? 
ANIMATRI CE : J'dira is 5 moi ... moi aussi ... 
YVON : On a frappé 5 foi s en même temps? 
AN IM ATRICE: Euh' ... ben ... 4-5 là ' .. . 
AUT R E VOIX : 3! 
YVON : Hum! ... ouai s ... o n a frappé 3 fois en même temps ... 
(temps mort) 
On a frappé 3 foi s en même temps 
(s'adresse à Johan) 
Pis si on . . . s i on cherchait combien de foi s on a dÜ ... euh ... faire un cyc le . . . toi . .. ton 
cycle tu compta is jusque 3 ... moi je co mpta is jusque 2 . .. 
Si on arrivait à compter combien de foi s on fait 3 ou 2 ... est-ce que tu penses qu 'on 
arriverait à trouver à quel moment on fra ppe ensemble? 
(les gars sont très attentifs) 
(temps mort. .. paroles inaudibles ... murmures) 
S03-027 = INTEGRATION ET CLÔTURE = 
YVON : Parce qu e peut-être que c ' est ça qu ' on va essayer de trouver la prochaine fois ... 
DYLAN : Oh!. .. Une ball e! 
(Dylan a vu une balle sous une table et part la chercher) 
YVON : Dylan! 
DYLAN: Ben .. . J'a i juste pris la balle . . . 
(bruits, murmures de Dylan, Johan et les animateurs) 
YVON : On essaie ... 
(montre le tableau) 
On essa ie de trouver le « 4 » pour finir auj ourd ' hui ... 
S03-028 
S03-029 
DYLAN : Quel 4? 
YVON : Un mot de 4 syllabes .. . ou peut-être deux mots ... 
DYLAN : Deux mots? 
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YVON: Ouais ! ... Qu'est-ce qu 'on avait dit. .. T'avais dit quelque chose tantôt. . . T'avai s dit. .. [ 
mi - cro - Q!! - de ] 
Ça fait 4! 
JOHAN : Oui! ... [ mi - cro - on - de ] 
DYLAN : Ouai s ! .. . [ mi - cro - on - de] 
YVON : On prend [mi - cro - on - de ] ... ? 
GARS : Oui' 
(Yvon compte 4 sur les doigts) 
YVON : C' est pas trop diffic il e à dire ça . . . [ mi - cro - on - de] 
JOHAN : C'est rien que 4! 
YVON : On essaye? 
DYLAN : J' ai pas « catché» les 3 syllabes !. .. Banane! 
YVON : 4 - 3 - 2 - 1 
DYLAN : O! 
YVON : [mi - cro - on - de] 
DYLA N : 1-2-3 - mic ro-onde! 
JOHAN : Comment ça? . . T'as oublié d 'écrire un chiffre! 
YVON : Ben non .... 1 - 2 -3- 4 
(temps mort, bruits, murmures) 
(Yvon écrit au tableau) 
Mi - cro - on - de 
1- 2 - 3-4 
(montre le tableau) 
(temps mort) 
(Johan se déplace au tableau et prend une craie pour écrire) 
JOHAN : Zéro ! 
YVON: Aaah! .. .Tu veu x un « 0 » .. . 
DYLAN : Non! ... mo i . .. moi . . . moi! 
(il a aj outé un 0 devant le 1 . .. rires) 
(efface le « 0 » ... rires) 
YVON : Bon ! ... on essaye le « 4 » .. d ' abord on va l' dire tout le monde ensemble . . . OK? 
On frappe dans les mains sur le « 4 » . .. sur le [de] ... OK? 
SEQUENCE 1 
YVON: On y va!. .. [ mi - cro - Q!! - delX ] 
(dit vite, frappe correctement) 
(6 fois correctement, puis mentalement) 
(6 foi s presque correct) 
YVOli: Si on essayait de frapper . .. un groupe sur le « 2 » .. . sur le « cro » . .. un groupe sur le 
« 4 » ... sur le « de » ... 
DYLAN : Euh ! .. . J'comprends pas! 
ANIMATRI CE: Tu vas frapper 2 fois . . . 
YVON : Tu vas frapper 2 fois ... 
DYLAN : [ on - de/X ] [ Q!! - de/X ] 
YVON : sur [ mi - croi X - on - de/X ] 
(Yvon et l' animatrice le di sent en même temps) 
(Yvon modèle 5 fo is, les autres essayent avec Dylan) 
JOHAN: Moi , j ' l' ai l'affaire . . . lui y dit [ mi - croi X - Q!! - de/X] 
YVON : Oui' 
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DYLAN : Moi je di s [ mi - croIX ] ... 
pis lui y dit [on - de/X ] ... ?' 
YVON: Ben lui y va dire ... ou penser « 1-2-3-4 », mais y va frapper sur « 2 » et sur « 4 ». 
et toi tu vas frapper seulement sur « 4 » 
(s 'adresse à Johan) 
GARS: hum hum! 
(signe d'approbation) 
S03-030 SEQ UENCE 2 
YVON: on essaye! ... on y va .. . 1 - 2 - 3 - 4 
DYLAN : -- X -- X - - -- X -- X -- X -- (3 cycles avec 
JOHAN : erreurs) 
X X X 
DYLAN : -- -- -- -- -- -- -- -- --
JOHAN : X -- X -- X -- X -- X -- -- X (3 cycles presque 
DYLAN : corrects) 
JOHAN : -- -- X -- -- -- -- X -- -- -- X (5 cycles corrects) 
DYLAN : -- X -- X -- X -- X -- X - X (les gars modulent 
JOHAN : leur voix comme 
-- -- -- X -- -- -- X -- -- -- X pour essayer de 
-- X -- X -- X -- X chanter/rythmer une 
mélodie . .. ils 
-- -- -- X -- -- -- X accélèrent un peu) 
S03-031 YVON : Bon! ... Ben moi ,j ' su is content pour aujourd'hui . .. on a fait de belles choses . .. 
Et de + en + compliques à chaque fois qu 'on a 
essayé! ... On va se revo ir mercredi? 
(Johan lève la main) Dans 
Oui Johan?! l ' 
DYLAN : Boy' ... De - dans 
(Dylan s 'en va en courant) 1 - 2 
JOHAN : Est-ce qu'on peut aller jouer là? La - va - bo 
YVON: Ben oui! ... Tu peux all er j ouer' ... à la prochaine! 1 - 2 - 3 
Mi - cro - on - de 
1 - 2 - 3 - 4 
(les gars ont quitté le champ de la caméra) 
C4. VERBATIM SÉA CE 4 
; '.'1" il 0 Séance 4.:.. Mercredi - 23 minutes 
S04-001 CONTEXTE : 
Présents : Dave, Dynal ie, Johan, Marie-Pier 
Yvon a apporté de petits instruments de percussion pour varier l 'exercice, car les enfants 
avaient demandé de faire autrement la prochaine fois. Les instruments sont disposés sur une 
table et les participants présents (enfants + ani mateurs) les découvrent et les essayent de 
manière autonome. Yvon ajuste la caméra pour bien cadrer la tab le avec les enfants. 
Entre parenthèses : annotations descriptives su ite au visionnement des enregistrements 
S04-002 YVON : Fait que . .. a uj ourd ' hui on va continuer avec ... regardez! J'ai amené . . . oh! ... 
(Yvon laisse tomber Ull œ uf-m aracas et le ramasse) 
Bon! J'ai amené des instruments de percuss ion aujourd ' hui ... OK!. .. 
Est-ce que quelqu ' un sait ce que c' est ça? 
(montre 1 'œuf-maracas) 
DYNA LI E : Oui ... ben ... c'est un œuf-maracas en bois? 
YVON : Oui! Un œuf-maracas! ... Peux-tu me dire de quel pays ça provient • 
ça? 
VOIX NON ID ENTIFIÉES PARMI LES ENFANTS : Afrique ! ... Haïti! ... 
Cuba! 
YVON: Pas Afrique . .. pas Haïti ... pas Cuba 
MARIE- PIE R : Aux Bahamas ... euh non! ... euh! ... Hawaï! 
YVON :Non! 
VOIX NON ID ENTIFIÉE : Proche de quoi? .. Espagne? 
YVON : Plus à l'Est! 
MARI E- PIER : Madagascar! 
YVON : Non ... Encore plus loin à l'Es t! 
219 
(voix inaudibles, bruits) 
MARIE-P I ER : La Grèce! 
YVON : Non ... plus loi n à l' Est que Madagascar. . . 
DYNALlE : L' Inde 
YVON : Aaaah! ... Ça se rapproche . . . c'est pas l' Inde, c'est. . . ? 
AN IMATR ICE: l' Indonés ie! 
YVON : Non ... c'est un pays qui commence par. .. la première lettre de son nom c'est un 
«T» ... 
AN IMATEUR : Thaïlande! 
YVON : La Thaïlande ... OK! 
MA RI E-PIE R : T'ava is pas d'affaire à parler toi là ! 
(s ' adresse à l'animateur) 
YVO r : Donc, ça, ça vient de la Thaïlande .. et cet instrument là? 
(Yvon prend le m 'bira) 
ENFANTS : Afrique! ... Afrique! 
DYNALIE : Afrique oui! 
YVON : Comment ça s'appe ll e? 
DYNALlE: Euh' ... mais . .. J'sais pas! 
YVON : Ça c 'est un mot africain , ça s'appelle un « m'bira » 
(les en fants sont très intéressés) 
(Yvon procède à une démonstration de cette petite lyre africaine pentatonique) 
C'est un instrument qui vient de ouvell e-Guinée . .. . 
(durant la démonstration les enfants écoutent) 
(Dynali e veut essayer, Yvon lui passe le m'bira) 
(Yvon prend un autre instrument) 
DYNALIE : Maracas ' 
YVON : Oui, c'est des maracas ça aussi .. . un autre genre de maracas 
MA RIE-PIE R : Ça vient de .. . Hawaï' 
DYNALIE : Moi , j ' pense Afrique .. . on dirait plutôt. . . euh ... 
YVON : Quel pays d' Afrique? 
MARIE-PIER : de l'Ouest! ... 
YVON : L'Ouest, c' est pas un pays c 'est une région! 
AN IMATRI CE: Côte d' Ivo ire! 
YVON : Non! 
DA VE : Québec! 
MA RIE-PIE R : Ben non! 
YVON: C'est. .. ça vient du Ghana! 
(Yvon fait une démonstration) 
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S04-003 
(Yvon fait une démonstration) 
Et ça . .. ? 
(rires ... Yvon frappe sur une boite de thé en bois comme si c'était un « woodblock ») 
Ça c'est quoi comme instrument? 
ANIMATRICE : C'est une boite! 
YVON : C'est une boite .. . ? 
MARIE-PIER : Qui avait des hari cots dedans! 
JOHAN : Moije dirais que c'est. .. euh ... 
YVON : C'est une boite de thé qui vient de .. . 
DA VE : de Canada! 
YVON : de l' ép icerie! 
(éclats de rires générali sés) 
JOHAN : Ell e était bonne ce lle-là! 
= PREPARATION Je.e PARTIE = 
YVON : fait que ... là, je vai s dire ... on a 4 ... on a 4 instruments de percussion 
Un maracas, un autre maracas, un m'bira el. .. 
une boite à thé de l'ép iceri e . . . OK! 
(Dynalie continue de jouer avec le m'b ira) 
Ce qu 'on va essayer de faire auj oud 'hui .. . c'est de .. . 
faire avec les instruments ... Ies groupes de rythmes .. . 
qu 'on a essayés de faire dans les séances précédentes .. . en pensant à des mots et à 
des syll abes ... 
DYNALlE : K!. .. moi, j ' ai l' instrument qu ' il me faut! 
MARIE-PI ER : Hey! Donne-moi le ' 
DYNALlE : J'ai l' instrument qu ' il me faut. .. je l' ava is demandé en premier. .. 
YVON : Camille on a . .. 
(bruits) 
Comme on est à 4, on va en prendre 2 qui vont faire juste la pulsation qui va nous 
donner la vitesse . . . 
Les maracas! 
(Yvon fait une démonstrat ion) 
T'en veux un? .. rappell e-moi ton prénom . . . 
(donne les maracas à Dave) 
DAVE : Dave ! 
(puis Yvon se déplace et fait le tour de table) 
YVON : Johan . . . Dynalie", et Marie-Pier. .. qui veut l'autre maracas? 
(Yvon fait une démonstration avec l' œuf-maracas) 
DYNALIE : Moi, je veux avoi r ça! 
(e ll e montre le m' bira) 
MARIE-PIER : J'veux faire les maracas ... 
(Yvon lui donne l'œuf-maracas) 
YVON : OK! Maintenant on va commencer avec le [ 1 ] 
DYNALIE : Johan! ... y manque ça! 
(e ll e montre la boite à thé à Johan qu i la prend) 
MARIE-PIER : Allez go ! Johan! 
YVON : Vous vous faites le groupe de [ 1 ] 
(Yvon désigne Marie-Pier et Dave) 
On va prendre ... qu 'est-ce que vous voulez prendre comme mot? 





(s ' adresse à Dave) 
DAVE : E uh . .. 
YVON : un mot d ' une sy ll abe ' 
(Dave mange une pomme et Yvon désigne cette po mme en parlant) 
FILLES : Pomme! 
DAVE : Pom' 
DYNALIE : CEuf! ... Y 'a œ uf.. . y'a œuf! 
= REALISATION 1er e PARTIE = 
YVON : Fait que là .. . c'que vous a llez fa ire, c'est de d ire [pom/X] 
(Yvon fait un modelage 14x avec maracas sur le X ... Marie-Pier le fait également) 
SEQUENCE t 
YVON : Mais y faut l'fai re bien ensemble .. . 
(Yvon passe les maracas à Dave et l' aide à démarrer 
MARIE- X X X X X :x X X (Dave essaye) 
PIER : 




MARIE- X X X X X :x X X 
PIER : 
DAVE : 
X X X X X :x X X (Johan essaye également) 
JOHAN: X X X X X :x X X 
YVON : Attend ! 
(s'adresse à Johan) 
Allez-y ensemble tous les 2 ... 1 - 2 ! 
(s'adresse à Marie-Pier et Dave) 
MARIE-PI ER : avec [ pom/X ] ? 
YVON : Oui! ... [ pom/X] [pom/X] 
(Marie-Pier le fait correctement avec Yvon) 
DA VE : [ pom/X ] [ pom/X ] [ pom/X ] [ pom/X ] [ pom/X ] 
(le fait très vite en accélérant) 
YVON : Tsss! À la mê me vitesse que vous devez le fa ire .. . OK? 
(puis Yvon se tourne vers Johan) 
Maintenant toi ... o n va prendre ... pour faire 2 syllabes, qu ' es t-ce que ... 
Comment tu vas faire 2 sy ll abes en partant de « pommes »? 
JOHAN: E uh .. ! 
DAVE : T'es laid ( laittt ' ) 
DYNALIE : Attend! .. .J'en ai une ... 
YVON : T'as une idée? 
DYNALIE : [ c'est d ' l'art] (???) 
YVON : JI faud rait qu ' il y ait « po mme » dedans !. .. 
DY NA LI E: Oh! .... Pom' .. . 
MARIE-PIER : Bell e po mm e! 
YVON : [bel - pom ' ]! 
(rires) 
(s ' adresse à Dynalie) 
(S igne de tête en approbation . .. les enfants participe nt bien) 
(rires et bruits) 
YVON: Fait que to i ... to i tu vas dire . .. tu vas dire [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] [ bel -
pom/X] 
(Yvon s ' adresse à Johan en prenant la bo ite de thé) 
OK? .. essaye! 
(redonne la boite à Johan) 
JOHAN: [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] 
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(5x correctement) 
YVON: OK! ... ma intenant vous trois ensembleL .. 
(Yvon arrête Johan) 
Vous faites [ po m/X ] [ pom/X ] [ pom/X ] 
(s'adresse à Marie-Pier et Dave) 
To i tu fais [ bel - po m/X ] [ bel - po m/X ] [ bel - pom/X ] 
(s 'adresse à Johan) 
DY NA LIE : et moi avec ça? 
(e ll e montre le m' bira) 
YVON : to i, tu vas le faire après ... 
(rires et brui ts) 
S04-007 SEQUENCE 2 
YVON : On essaye tous les trois .. . 1 - 2 
MARIE- X X X X X X X X X 
PIER : X X X X X X X X X X 
(Écoutez, 
DAVE : -- -- - -- -- X -- X -- X -- X ça s ' en 
JOHA N : 
- vient là) 
X X X X X X X X X X X 
MARIE-
X X X. X X X X X X 
(Marie-
Pier est 
P I ER : 
X X X X sur un -- -- - -- -- -- -- --
DAVE : - ballon de 
JOHA N : X X X X X 
Yoga et 
X X X X X X X 
perd 
MARIE- l'éq uil ibre 





S04-008 YVO N : Si tu te mettai s sur une chai se? 
(s ' adresse à Mari e-Pier) 
MARIE-PIER: Moi? 
YVON : J'aimerais ça, o ui . .. ou alors il faut que tu restes tranquille . . . OK? 
S04-009 SEQ UENCE 3 
YVON : On reco mmence! .. . 1 - 2 
MARIE- X X X X X X X X X (Dave et Mari e-Pier le 
font seul s) PI ER : -- -- -- X X X X X X 
DAVE: X X X X X X X X X 
MARIE- X X X X X X X X X 
P IER : 
DAVE : 
S04-010 YVON : BonL .. OK! .. Maintenant on va ajouter les ... les 3 sy ll abes .. 
(s' adresse à Dynalie) 
Co mment. . . qu'est-ce que tu pourrai s faire pour avoi r 3 syll abes 
(temps mort . . . bruits) 
MARIE-PIER : T rès bell e pomme! 
YVON : [très - bel - pom]. . . ? 
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DYNALIE : C'est moi qui décide' ... [mau - vais ' - pom ' ] 
YVON : Mauvaise pomme? .. [mau - vais ' - pom ' ]. .. hum ... OK! 
(Yvon compte 3 sur les doigts) 
VOIX INDÉTE RMI NÉE : Pomme bleue! ... belle pomme bleue! ... 
(bruits et chuchotem ents) 
(rires) 
YVON : Moi , j ' aimerais que tu gardes « bell e pomme » dedans ... 
(s'adresse à Dynalie) 
DYNALIE : Aaaah! ... « mauvai se belle pomme » 
YVON: Mais ça, ça fait [mau - vais ' - bel ' - pom' ] . . . ça fait 4 sy ll abes! 
VO IX INDÉTERMI NÉE : Bell e pomme bleue' 
(Yvon compte sur les doigts) 
DA VE : Pas belle pomme ... pas belle pomme ... 
YVON : [pas- bel ' - pom' ] .. . OK! 
VO IX INDÉTERMI NÉE : Ouiii! 
(compte 3 sur les doigts) 
S04-011 SEQUENCE 4 
YVON : On va recommencer. .. d 'abord avec les [ pom/X ] 
(désigne Marie-Pier et Dave) 
OK? .. 1- 2 
MARIE-PI E R : X X X X X X X X (exercice réussi) 
DAVE : X X X X X X X X 
YVON : A toi [ bel - pom/X ] 
(s'adresse à Johan) 
MARIE-PIER : X X X X X X X X X X X X 
DAVE : X X X X X X X X X X X X 
(exercice réuss i 5 JOHAN : - -- -- X -- X -- X -- X -- X fois sur 6 cycles) 
-
YVON : [ ~ - bel - pom/X ] 
(fais signe à Dynalie de commencer) 
Hey! ... Continue! 
(s ' adresse à Johan qui vient de s'arrêter et se déplace vers Dynalie et Johan) 
MARIE-PIER : X X X X X X X X X 
DAVE : X X X X X X X X X 
JOHAN : -- X X X -- -- -- X --
DYNALlE : -- -- X -- -- X -- -- X 
MAR IE-PI ER : X X X X X X X X X 
DAVE : X X X X X X X X X 
JOHAN: X -- X -- X X -- -- X 
DYNALlE : -- -- X -- -- X -- -- X 
MARIE-PIER : X X X X X X 
DAVE : X X X X X X 
JOHAN : -- X -- X -- X 
DYNALlE : -- -- X -- -- X 
S04-012 YVON : Ouh! Ouh! ... OK! ... on va recommencer. .. 
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Bon, j e vo us rappelle la consigne .. . surtout pour vous 2 . .. C'est que quand . .. 
(beaucoup de bruits dans la sall e) 
MARIE-PIER : Nous autr' on est pas ... ( fin inaudible) 
YVON : On va l' faire après . . . OK? .. On va enlever les maracas . . . On va enl ever l' unité .. . mais 
je vous rappell e que pour vous deux là ... Quand vous vous trouvez à frapper 
ensemble . . . faudrait s'arrêter. . . Et essayer de compter . .. euh . . . en ... combien de fois 
on l'a fait! 
(temps mort, murm ures, chuchotements) 
S04-01 3 SEQUENCE 5 
YVON : On essaye? .. On recommence? .. On y va les « pom' » .... 1 - 2 
MA RI E- X X X X X X X X -- X -- X (l es [ pom/X ] 
PIER s' arrêtent pui s 
DAVE . X X X X X X X X X X X X reprennent tous 
JOH AN : -- -- -- -- -- -- -- X -- X -- X seuls) 
DY NALI E -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- --
MARIE-
X X X X X X X X X X X X 
PIER · (Johan s' arrête pui s 
DAVE . X X X X X X X -- X X X X Yvon le reprend 
JOHAN . -- X -- X -- -- X -- X -- X -- après avoir 
démarré Dynalie) 
DY NALI E -- -- -- -- X -- -- X -- -- X --
MARIE-
X X X (Dynalie s'arrête 
PIER · puis reprend) 
DAVE : X X X 
JOHA N : X -- X 
(Yvon arrête le jeu) 
DY NALI E -- -- X 
S04-01 4 YVON : Ouais! ... Ça vient! .. . 
(les enfants sourient, s'app liquent, essaye nt de bien faire) 
(bruits et chuchotements) 
Est-ce qu'on a frappé ensemb le un moment do nné? 
ENF ANTS : Oui! 
DYNALI E : Euh . . . J' en ... J'en ai compté 3! 
YVON: Toi, t'en as co mpté 3 ... avant de fra pper en même temps que lui ? 
DYNALI E : Ben ... oui ... quand que ... quand on a fa it ça en même temps ... 
YVON : Et toi? 
(s ' adresse à Johan) 
JOHAN : Euh . .. 
YVON : T'as oubli é de compter? 
(rires) 
C'est des choses qu i arrivent. . . OK . . . bon, là on va faire les gars contre les fi ll es 
MARI E-PIER : Ouais ... ! 
S04-015 = PREPARAT ION 2eme PARTIE = 
YVON : OK! ... Mais là on va laisser tomber les « pommes » . .. on va laisser tomber les « une 
syll abe» et on va fa ire seul ement 2 et 3 . . . 
DYNA LI E : 2 et 3? 
YVON : Ouais ... 
MARIE-PI ER : 1 - 2 - 3 
.. " ,,,,, .. , . (bruits des gars qui jouent) 
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YVON : Vous voulez faire 2 ou 3? 
(s'adresse aux filles) 
MARIE-PIER : 3! 
YVON : 3? 
DY NA LIE : 3! 
YVON : OK! ... les garçons vous faites 2 
(Johan se déplace vers Dave à la demande non verbale d'Yvon) 
YVON : J'vais quand même vérifier si ça marche .. j ' sais même plus si j'ai démarré la caméra! 
(Yvon va vérifier le matériel d'enregistrement) 
(rires . .. temps mort) 
Ah oui! .. . C'est correct, c'est correct! 
(Yvon reprend sa place à table) 
Bon, donc là, c'est. .. Marie-Pier! ... là, j'ai le [3] 
(s'adresse aux filles en tapotant sur la table de leur côté) 
Là, j ' ai les [2] 
(en tapotant sur la table du coté des garçons) 
OK? 
Quand on se retrouve à frapper ensemble ... en même temps, on s' arrête ... 
Et on essaye d'avoir compté combien on a fait de boucles (de cycles) 
MARIE-PIER : Compté~ ... Tu veux dire que c' est nous 
(elle se tape la poitrine) 
YVON : Oui' .. . parce que .. . ce que j'aimerais, moi , c' est que ce soit vous qui trouviez ... euh .. à 
partir de quand ça tombe ensemble . . . OK! 
(bruits ... Dave agite les maracas) 
J'vous rappe lle que dans mon projet de recherche c ' est vous qui cherchez .. . et moi je 
veux juste observer comment vous faites! 
DY NALIE : C'est quoi d 'jà ton projet? 
S04-016 = REALISATION r PARTIE = 
YVON : Ben, vous cherchez si vous êtes capab les de frapper ensemb le à un certain moment. .. 
(Marie-Pier fouille dans le sac de Dynalie et en sort un objet) 
MA RI E-PIER : C't'un cadeau? 
DYNALI E : Oui! , c'est un cadeau ... de mon amie . .. pas touche! 
S04-017 SEQUENCE 1 
YVON : On y va!. .. on va commencerpar les [ 2 ] bel - I!.om/X ] 
JOHAN : -- X 1 -- 1 X 1 (Johan démarre avec la boite de thé) 
DAVE : 1 (Dave ne joue pas, Yvon va l' inviter) 
YVON : Et toi , tu fais l' maracas en même temps que Johan frappe sur la boite de thé ... OK? .. 
alors on y va l - 2 
GARS : -- X -- X -- X -- X (Yvon fait le chef d 'orchestre) 
FILLES : -- X -- X X (Yvon invite les filles à 
démarrer: GARS : 
[ Jill. - bel - pomlX ] 
FILLES : X X X -- X -- -- (les gars s'arrêtent) --
S04-018 YVO~ : Pourquoi t'as arrêté? .. Y faut cont inuer ... c'est pas parce que j ' commence avec 
ell es .. . (Yvon s'adresse à Johan puis désigne les filles) 
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Que toi tu dois t'arrêter, he in! ... Sinon on arrivera jamais à trouver si on arrive à 
frapper ensemble (temps mort) 
S04-019 SEQUENCE 2 
YVON : On recommence . .. on recommence d 'abord les [2 JI bel- Ilom/X J ... 1 - 2 
GA RS: -- X X -- X -- X -- X -- X (les gars continuent 
FILLES __ X __ seul s, Yvon fait 
GA RS: __ X __ X -- X -- X -- X __ X signe aux filles) 
F ILLES __ X -- -- X -- -- X -- -- X --
S04-020 (Yvon a arrêté le jeu, les filles se parlent) 
S04-021 
YVON: Comment t' as dit? .. t'en as compté 5? .. . 
OYNALlE : Non, 3! 
YVON : Et vous? 
(s ' adresse à Marie-Pier. .. bruits) 
(s ' adresse aux gars, les animateurs parlent entre eux) 
GA RS : Euh! ... 
OYNALIE : Y ont oubli é de compter! 
YVON : Vous n'avez pas compté? 
GA RS: Ouai s ... 
MA RI E-PI ER : Et to i? 
(s ' adresse à Yvon) 
YVON : Oui , moi j 'a i co mpté ... mais moi j ' peux pas d ire de réponse . .. j ' peux pas dire ma 
réponse . . . 
(Yvon se tape la po itrine en parlant. . . temps mort) 
MA R IE-PIER : On est proches? 
YVON : Vous .êtes très proches . . . OK! ... 
= PREPARATION 3e PARTIE = 
YVON : Là, on va l' faire autrement. .. on va ... lundi , j ' pense qu ' on avait fait 2 et 4 . . . mai s les 
filles vo us n' étiez pas là! ... On ava it fait 2 et 4? 
(s ' ad resse à Johan) 
JOHAN : Ouais ... 2 - 3 - 4 
AN IM ATEU RS: 2 - 3 - 4 . . . oua is! 
YVON : Ouais! ... 2 - 3 - 4 ... on va essaye r de fai re 4 . .. [bel- pom/X J ça fait 2 . 
(Yvon compte sur les doigts) 
OYNALlE : Attend . . . Belle pomme! 
YVON : Maintenant, y faut faire [ 4 ] avec [bel - pom/X J 
MARIE-PIER : « très belle » . . . euh ... « très - mau - va ise - bell e - pomme »! ... 
YVON : Ouf! ... Pfff. .. Cest compliqué ça! .... ça fa it [5] ça! 
AN IM ATRICE: « belle - pomme - verte »! ... 
OY NA LI E : « bel ' - pom ' - vert' »! 
YVON : Ça, ça en fait 3! ... 
ANIM ATRICE : [ un ' - très - bel' - pom' J 
OY NALI E : Aaaah! ... [un ' - très - bel' - pom ' J 
YVON : Ouai s . .. [ un ' - très - bel' - pom' ] 
(Yvon compte sur les doigts ... temps mort) 
(Yvon compte sur les doigts) 
(Dynalie compte sur les doigts) 
(Dynalie compte sur les do igts) 
(s'adresse à Dyna li e en comptant) 
Ça, ça marche bien! .. . OK' .. fa it que ... on va essayer. . . vo us all ez faire les 4 ou les 
2? 
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(s'adresse aux filles) 
F ILLES : les r 4 l 
S04-022 = REALISATIO N 3e PARTIE = 
YVON : Les [ 4 ] . .. vous allez faire [ un ' - très - bel' - pom'/X ] 
(Yvon compte sur les doigts en désignant les filles) 
Puis les garçons vont dire [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] [ bel - pom/X ] 
OK? .. Mais cette fois-çi on va commencer par les filles! 
F ILLES : Yeah! 
S04-023 SEQ UENCE l 
YVO N : OK! ... On yva . .. 1 - 2 - 3- 4 
(invite les filles à commencer) 
F ILLES : -- -- -- X -- -- -- X -- -- -- X (invite les gars à 
GA RS : -- -- X commencer au 3
e 
cycle des filles) 
F ILLES : -- -- -- X -- -- -- X -- -- -- X (tout le monde 
GA RS: -- X X X -- X -- X -- X -- X continue) 
(Y vo n arrête le jeu) 
S04-024 YVON : N'o ubliez pas qu 'on s'arrête quand on frappe ensemb le .. . stop! 
(les en fants ont continué) 
C'quej'aimerais bien , c'est que vous écouti ez si vous avez frappé en même temps! ... 
MA RI E-PIE R : C'est ou i . . . me semble ... au bout de 2 
YVON: Vous avez frappé ensemble au bout de 2? .. OK! 
On va recommencer pi s si vous frappez ensemble, vous vous arrêterez! 
F ILLES : OK! 
S04-025 SEQ UENCE 2 
YVO N: OK! ... On commence par les fi lles! ... les 4 . . . 1 - 2-3 - 4 
F ILLES: -- -- -- X -- -- -- X (les filles font l'exercice 3x 
GARS : seules puis Yvon invite les 
F ILLES : -- -- -- X -- -- -- X gars à démarrer) 
GA RS : -- X -- X 
S04-026 (tous s'arrêtent et se regardent. .. il se passe quelque chose) 
YVON : Oh! Oh! ... combien? 
(s'adresse aux fi lles) 
JOHAN: 2! 
YVON : Vous en avez fait combien avant de frapper avec elles? 
(s 'adresse aux gars) 
GA RS : 2! 
YVO N : OK! .. . on réessaye! 
DYNALIE : Est-ce qu 'on est proches? 
YVON : Ah ouais ... 
(rires ... suspens) 
MA RIE-PI ER : Très très proches? 
S04-027 SEQ UENCE 3 
YVO N : on recommence ... 1 - 2 - 3 - 4 
F ILLES : -- -- X -- -- -- X -- -- (Yvon fait le 
chef d ' orchestre) 
GA RS: -- (les gars 
F ILLES : -- X -- -- -- X -- -- -- X commencent) 
(Les gars 
GA RS: -- X X X- -- X-- -- X --- -- X---- accélèrent. .. ) 
S04-028 YVON : Ça marche pas! 
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(Yvon arrête le jeu) 
Vous l'avez pas fait à la mêmc vitesse 
S04-029 SEQUENCE 4 
YVON: on va recommencer. . . 1 - 2 - 3 - 4 
FILL ES : -- -- X -- -- -- X (Les filles démarrent seules puis 
GARS: Yvon invite les gars) 
FILLES : (Ça ne marche plus, les gars et les 
GARS : -- -- X--- -- -- -- ---X filles ne vont pas à la même 
-- X ---X -- --X -- X- vitesse) 
S04-030 (les enfants conti nuent un peu pui s s' arrêtent) 
YVON : Je vai s faire la v itesse parce que vous ne frappez pas . . . ok .. . 
Vous avez de la difficulté à co mpter les sy ll abes à la même vitesse ... tout le 
monde ... 
C'est comme si c hacun a ll ai t à sa propre vitesse . .. OK? 
(temps mort) 
On va recom mencer. . . maintenant. .. mo i je vais vous donner la v itesse . . OK? 
S04-031 SEQUENCE 5 
YVON : on va [X [ Xl [X 1 [X l ... on va commencer di rec tement. . . OK? .. 1 - 2 - 3 - 4 
YVON X X X X X X X 
GA RS -- X X -- X -- X 
FILLES : X ----X X ----X ---X X--- -- -- (ca marche pas, 
Yvon arrête le jeu) 
S04-032 YVON: On fait [ 4 1 et o n s' arrête si on to mbe ense mbl e 
(s ' adresse aux fill es) 
Encore une fois . .. 1 - 2 - 3 - 4 
(faux départ, Oynali e à co mm encer à frapper avant le comptage d ' Yvon) 
Faut que tu co mmence sur le [ 1]. . . [un ' - très - bel- pom/X l ... hein! 
DY NA LI E : Aaaah! ... 
S04-033 SEQUENCE 6 
YVON: Ouais . . . c"est sur [4]. . . on y va ... 1 - 2 - 34 
GA RS : -- X -- X -- X (faux départ) 
FILLES : X X -- X -- X 1 (Yvon arrête le jeu) (rires) 
(Yvon redémarre le jeu) 
YVON : X X -- X X X X X X X X X (Oyna lie et les gars 
GARS : -- X X -- X -- X -- X -- X frappent sur [ 2 1 et [ 
DYNALIE -- X X X -- X -- X -- X -- X 4 1 tout le temps) 
MARIE- -- -- -- -- -- -- -- X -- -- -- -- (Marie-Pier compte 
PIER . X X -- X X X X X X X X X sur les doigts en 
YVO -- X X X -- X -- X -- X -- X même temps) GARS 
DYNALIE -- X X X -- X -- X -- X -- X (elle développe une 
MARIE- stratégie) 
PIER : X -- -- -- X -- -- X -- -- -- X (Yvon arrête le jeu) 
S04-034 YVON : Pourquoi tu fai s ça? .. Po ur compter? .. 
MARIE-PIER : O ui ' 
YVON : OK! ... Bonne idée!. .. 
(temps mort) 
Si on changeai t ! ... Maintenant vous allez faire [ 4 1 et e lles vont faire [ 2 1 
(Yvo n s ' adresse aux gars pui s dés igne les fille s) 
DYNALIE : OK! 
S04-035 SEQUENCE 7 






x x -- X 
X --




-- 1 x 1 - - 1 x 
-- 1 -- 1 -- 1 X 
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(Yvon aide les gars 
puis les fi lles) 
(temps mort) 
(les animatrices parlent 
-- -- X -- -- -- X -- 1 -- 1 -- 1 X beaucoup) 
(Yvon essaie de calmer tout le monde de manière non-verbale) 
DYNALIE : C'est l' fun cet instrument-là! ... 
(e ll e montre le m 'bira) 
YVON : Moi, je trouve ça bien l' idée de Marie-Pier 
MARIE-PIER : Est-ce qu 'on peut se l'échanger? 
(ell e dés igne le m' bira de Dynali e et propose son maracas) 
DYNALIE : No n! 
(ell e tient son m' bira contre sa poitrine) 
YVON : Moi je trouve ça bien, Marie-Pier, ton idée de compter avec les doigts . .. 
Est-ce que t ' as déjà vu des musiciens qui fai saient ça? 
(Yvon compte en touchant success ivement ses phalanges avec le pouce) 
(C' est une technique de comptage en musique indienne et en yoga) 
MARIE-PIER : Non! 
YVON: Non? 
DYNALIE : Oui !. .. à la TeeVee .. . 
DAVE : Mo ij'ai encore faim! ... 
YVON : Tu sais quoi? 
Écoutez-moi un p' tit peu . .. . 
Vo us savez que . .. en Inde . . . 
(bruits et paro les inaudib les . .. beaucoup de bru its) 
(s'adresse à Mari e-Pier) 
(s' adresse aux gars en tenant le bras de Dave) 
en Inde, y'a une tradition musicale qui fa it que les musiciens il s apprennent le rythme 
comme ça 
(Yvon compte sur ses phalanges) 
DYNALIE : Mais ... euh ... je veux dire . . . 
(Yvo n fait signe à Dave d'arrêter de déranger. .. chut du doigt sur la bouche) 
DYNALlE : nous, euh ... ben moi .. . j ' ai un ... j ' ai une flûte . .. pi s des fo is on joue ensemble . .. 
demain . .. 
(désigne Marie-Pier) 
Pis nous, euh . . . Lise (enseignante en musique) ... ell e, e ll e fa it. .. elle nous donne des 
groupes .. . 
D' un bord que c'est.. . y'a 3 basses . . . de l'autre côté y' a les sopranos pis y'a les 
ténors, pis y'a . . . hum ... les autres c'est. .. des basses pis des altos 
(regarde Mari e-Pier d' un regard interrogateur) 
MARIE-PIER : To i, tu fai s la basse ! 
(s'adresse à Dynalie) 
YVO : Ouais . .. 
DYNALlE : Moi j'suis basse ! ... pi s euh . . . est-ce que ça marche si, genre, notre prof de 
musique fait 1 - 2 - 3 - 4 
(Dynalie compte sur les doigts) 
Pour dire à l' autre de . .. 
(fait signe de commencer àjouer) 
YVON : Ben oui ... pourquoi ça marcherait pas? 
(durant ce temps, les gars jouent avec une marionnette, calmement) 
Ben, moi j 'sui s prof de musique ... 
MARIE-PIER : Ah ouiii ! 
(Mari e-Pier et Dynalie se rega rdent en souriant) 
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S04-037 
YVON : Oui! 
MARIE-PIER : Dynalie!. .. J'te l'échange! ... 
(désigne le m' bira) 
DYNALIE : No n! 
MARIE-PIER: Hey, monsieur! On peut s' l' échanger? 
YVON : Oui ! ... Vous pouvez vous l' échanger. .. et on peut réessayer encore une fois! 
(bruits, Marie-Pier veut échanger l' instrument, Dynalie refuse) 
DYNALIE : j ' veux l'gard er! ... celui-là c'est pas pareil! 
(montre l'œuf-maracas) 
YVON : Tu veux changer avec Marie-Pier. . . lai sse-la essayer! 
(s' adresse à Dynali e) 
DYNALIE : Naon! Je m'amuse bien avec! 
(Dave quitte la table de jeu) 
MARIE-PIER : Tiens!. .. Donne! 
(ell e tend ses maracas à Dynali e) 
DYNALlE : Mai s c'est parce que ca fait pas longtemps que je m'amuse si bien avec . . . 
(bruits .. . paroles inaudib les) 
YVON : Tu veux essayer ça? 
(p résente des maracas à Dynali e) 
DYNALI E : J'aime pas les maracas! ... 
= INTEGRATION ET CLOTURE = 
(Yvon va clôturer la séance) 
YVON: Mo i j ' ai merai s ça peut-être ... que la semaine prochaine ... que vous trouviez chez 
vous, à la maison, quelque chose qui pourrait servir d' instrument de musique ... 
DYNALIE : Ben, moi j'ai une fliHe! 
JOHAN : Moi auss i j'ai une flüte 
YVON : Ah oui , t'as une flnte? 
MARIE-PI ER : Oui , moi aussi!. .. Hein oui , on a eu nos mites! 
(elle s'adresse à Dynalie) 
DYNALIE : Moi , c 'est la grosse basse .. . 
(elle la représente avec ses mains) 
Ça fa it des notes pas pareil comme la soprano pis la ténor! 
ANIMATEUR: Moi , j 'ai une trompette! 
YVON : OK ... ben, amenez vos flntes la semaine prochaine ... on va essayer de faire l' exercice 
avec des notes de flnte 
(Dynalie continue de jouer avec le m' bira) 
MARIE-PIER : J't ' ai volé un bout de pomme! 
(À Dynalie, en la narguant) 
DYNALIE : Naaoon! 
YVON : OK ... moi j 'apporterai une flnte aussi .. . pis j 'apporterai encore les percussions 
DYNALlE : Johan! .. . t'as-tll. . . t'as-tu .. . euh ... moi j ' ai mes partitions dans mon sac . . . ben, 
moi c'est. .. moi c'est écrit que ... j ' peux ben te les montrer. .. 
YVON : Bon ben ... la semaine prochaine on va essayer ça . .. avec les percuss ions et les 
flnte s ... OK .... 
Ben .. . merci les amis! 
(fin de la séance) 
231 





Séance 5 - Lundi - 15 minutes 
CONTEXTE : 
Présents: Johan est seu l 
Yvon a préparé les instruments s ur la table (flûtes + percussions). 
Le tuteur de Johan va arr iver en retard ... Johan est prêt avec René, le responsable du SAPPEP. 
Mike et Jason sont présents mais ne veul ent plus participer. . . ils jouent à l'ordinateur dans un 
coin de la pièce. 
E ntre pa renthèses: annotations descriptives suite au visionnement des enregistrements 
(Yvon vient rej o indre Johan à table et observe la flûte de ce dernier) 
YVON: C'est quelle marque la tienne? .. Ah, c'est une Yamaha, c'est la même que moi ,regarde 
J O H AN : La mienne est plus petite! 
YVON :Quelles notes est-ce que tu connais? 
J O HAN: Ben, je les connais pas to utes enco re ... j ' ai un cahier mais je l'a i pas amené avec 
mol. .. 
YVON: Est-ce que tu sais faire une note avec 3 doigts co mme ça? 
(DO de la flûte a lto, SOL de la flûte soprano) 
J OHAN : Oui' 
(ils j o uent une note longue ensemble) 
YVON : Est-ce qu 'on a fait le mê me son tous les deux? 
JOH AN : Non! 
YVON : À ton avis po urquoi ? 
J O H AN : Ben, toi c 'est un plus grand (<< trou »?) mais ça c'est un plus petit.. 
YVON : Aaaah! ... À cause de la grandeur c'est pas le même son .. . 
J O HAN: Ben o uai s ... moi c 'est plus petit et moi c'est plus grand .. . 
(montre sa flûte) 
(lIs s'amusent à faire des jeux de reprise/répétitio n : notes longues/co urtes/ répétées) 
YVON : Je vais faire toutes les notes, regarde ... 
(Yvon fait la gamme de FA + arpège sur la flûte a lto) 
(le tuteur de Johan arrive à ce moment-là et Yvon continue une courte démonstration de flûte) 
= PREPARATION l m PARTIE = 
YVO N : Alors, est-ce qu 'on essaye de fa ire les rythmes comme on a fait avec les instruments de 
percussion pis quand on frappait dans les mains? 
JOH AN: Mais là .. . on n'est pas dans la m . . '* j 'suis tout seul! 
YVO N : Non, mai s on va l' faire toi et moi . . . Ça te tente? .. Oui? 
(Johan fait un s ig ne d ' approbation de la tête) 
On va d ' abord essayer de jouer ensemble ... en même temps .. . tu fais cette note-l à ... 
(3 do igts MG = SOL soprano) 
Trouve-moi . .. choisis . .. cho isis un mot pour faire 2 ... un mot de 2 syllabes . .. donne-moi un mot 
de 2 syll abes 
JOH AN: [ ba - na n ' ] 
YVON : [ ba - na n ' J. .. OK! 
J OH AN : [ ba - na - nier] 
(rires . .. pui s Yvon écrit le mot au tableau) 
(rires ... Yvon revient à la table de jeu) 
= REALISATION 1ère PA RTIE == 
YVON : OK! ... Alors on pense [ ba - na n '] [ba - na n '] pi s on va jouer une note sur chaque 
sy llabe pour commencer. .. OK? 
(Johan essaye [ ba/X - nan' /X ]) 
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S05-005 SEQUENCE l 
YVON : Tu l'fais avec moi ... 1 - 2 
JOHAN : X 1 X 1 X 1 -- X -- (mauvais départ) 
YVON : encore . .. [ ba - nan' ). .. l - 2 
YVON: X X X X X X X X X (après quelques ajustements, Johan réussit 
JOHAN: X X -- X X X X X -- J'exercice avec Yvon) 
YVON : X X X X X X X X X 
JOHAN: X -- X X X X X X X 
S05-006 YVON : OK! ... maintenant on dit. .. on pense ... 
(Yvon se lève et va au tableau) 
On pense à la [ba - nan' ] ... et pis on va jouer sur le [ nan'] 
JOH AN: Hein? .. Ah! 
(regarde le tableau) 
YVON : OK? 
JOH AN: [ ba - X] [ ba - X] [ ba - Xl 
(Johan abandonne le bec de la flû te pour dire « BA ») 
YVON : Mais tu peux garder la flûte en bouche ... tu peux juste penser . .. 1 - 2 .. . [ _ - X] [_ - X] 
(Yvon fait du modelage) 
S05-007 SEQUENCE 2 
YVON : 1-2! 
YVON : -- X -- X -- X -- (Johan répond à Yvon) 
JOHAN : -- -- X - X - - X (René essaye de l'a ider avec le 
- m'bira) 
S05-008 YVON : Essaye de n' pas le dire, juste y penser! 
(Yvon désigne d'abord sa bouche, puis son front) 
S05-009 SEQUENCE 3 
YVON: Mettons ... [ ba - nan'/X l r ba - nan'IX] ... 1 - 2 
YVON : - X - X - X - X - X - X - X - X - X exercice OK 
JOHAN : - X - X - X - X - X - X - X - X - X 
RENÉ . - X - X - X - X - X - X - X - X - X 
S05-010 YVON : OK! ... Maintenant toi, tu vas jouer sur « BA » et moi je vais jouer sur « NAN » 
S05-011 SEQUENCE 4 
YVON : [ balX - nan'/X] [ balX - nan'IX ] [ balX - nan 'X ] 
(Yvon joue en désignant alternativement Johan puis lui -même) 
YVON : - X - X - X - X - X - X - X - X - X (exercice correct) 
JOHAN 
X X X X X X X X X - - - - - - - - -
sos-on YVON : Bien! Maintenant, on fait un mot de 3 sy ll abes avec « banane ». 
JOHAN : Banan ier! 
YVON : Banani er? .. OK! 
(Yvon compte 3 avec les doigts et se lève pour écrire au tab leau) 
JOHA N : Bananier' 
(rires) 
Je l'avais dit tantôt. . . « BA - NA - NIER » 
(Johan compte 3 avec ses doigts) 
YVON : C'est quoi un bananier? 
JOH AN: C'est un tas de bananes! 
YVON: Un bananier c'est un tas de bananes? 
(rires) 
JOH AN: Un tas de bananes ... ben, les arbres quoi! 
(ri res) 
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YVON: Bon alors ... on va d'abord le faire ensemble ... 
S05-013 SEQ UENCE 5 
YVO N: on va penser [ ba - .!!!! - nier J .. . pis on va jouer seulement sur le « BA » 
OK? .. 1 -2-3 
YVO N : X -- -- X -- -- X -- -- X -- (erreurs au départ) 
J O H AN (Johan s'est ajusté) 
YVON : -- X - - -- -- X -- -- X -- --
-- X -- -- X -- -- X -- --
JO H AN X X - - -- X -- -- X -- --
S05-014 YVON : OK ! ... Maintenant on va toujours penser à [ ba - na - nier J puis on va jouer sur le 
« NA » 
JOHAN : [ ba - na - nie r J 
(Johan fait un signe de la tête sur « NA » puis Yvon lui fait un signe du doigt) 
YVON : [_ - X- _ J 
(Yvon fait le modelage 3 foi s) 
OK' ... 1 - 2 - 3 
[_ - X- _ J 
JO HAN: [X- _ -_J 
(Yvon fait un signe négati f de la tête) 
YVON : Tujoues pas« NA » ... tujoues « BA » .... 1 -2-3 
[_ - X-_J 
JOH AN : [X - _ -_ J 
YVON: Ben non! 
(rires de Johan) 
SOS-O IS SEQ UENCE 6 
YVO N: Je compte 1 - 2 -3 pour se donner la vitesse des syllabes, hein! .,. 1 - 2 - 3 
YVON: 1 BA X 1 NIER 1 BA 1 X 1 NIER 1 -- 1 X 1 -- 1 -- 1 X 1 -- 1 -- 1 X 1 -- 1 
JOHAN : 1-- X -- 1 -- 1 X 1 -- 1-- 1 X 1-- 1 -- J X l -- l -- 1 X 1-- 1 
S05-016 YVON : OK!. .. Bravo! ... Maintenant on essaye quoi à ton avis? 
JOH AN : Euh! ... « BA » 
YVON : On l' a pas déj à fait le « BA »7 
JOH AN : Euh . .. on vient de le . .. 
YVON: On a fait le « BA », on a fait le « NA », qu 'est-ce qui nous reste? 
(temps mort) 
JOH AN : Euh! .... 
YVON : le « NIER »? 
JOHAN: Le «NIER »! 
(rires) 
S05-017 SEQ UENCE 7 
YVO N: On vajouer su r le « NIER » ... [ ba - na - nie r/X J ... on y va ... 1 - 2 - 3 
YVON : BA NA X -- -- X -- -- X -- -- X -- -- X (exe 




S05-0l8 = PREPARATION 2eme PARTIE = 
YVON : Bien! ... Plus diffic ile maintenant! ... Toi tu vas jouer sur le « BA » .. . moi je vais jouer 
sur le « NA » ... 
J OH AN :« BA -NA» 




JOH AN : [ba - na'] . .. alors lequel fait le premier [ ba] et le deuxième [ ba]? 
YVON : Ben, toi tu fais [ba/X ] . . . moi je joue [ na/X ] . . . et tous les deux on co mpte 
« N1ER » ... 
(désigne d'abord Johan puis lui-même) 
JOH AN : OK .. . [ ba - nan' ] .. . [ba - na - nier]. . . Y'a deux 
« BA » 
Ba - nane 
(Yvon va au tableau pour souligner les sy ll abes) 
YVON : Toi , t'es le bleu, tu joues sur le [ ba/X ] 
JOHAN : Le [ ba ] d'en haut? 
YVON : Moi je joues sur le . .. on s'occupe pas ... on s'occupe 
pas du haut pour le moment. . . 
On pense tous les deux à [ ba - na - nier] . . . toi tu 
Ba - n - ni er 
Ba - - OIer 
joues sur le [ ba ] . .. moi je joues sur le [ na ] . . . et pui s on fait ri en, onfait silence sur 
le [ nier ] ... 
JOH AN : OK .. . je vais le mettre en veli . .. là on pourrait l' faire ... 
(Johan va au tableau) 
YVON : OK! ... là c'est le sil ence? 
(désigne le « 1ER ») 
JOHA~ : Ouaisl ... 
Ba - nane 
(i l revient s'asseoir à la tab le de jeu) 
(Yvon va au tab leau et écrit 1 - 2 - 3 sous « BA -
NIER ») 
A- Ba - ru! - nier 
YVON -- X 
JOHA~ X --
YVON -- --
JOJ-I A~ : X 
= REALISATION r PART I E = 
SÉQUENCE t 
YVON : OK! On va essayer. .. 1 - 2 - 3 
-- -- X -- -- X -- --
-- X -- -- X -- -- X 





YVON : Bravo!. .. à ton av is, si on continuait ça pendant. .. j 'sais pas ... une heure! ... est-ce 
qu 'on finirait par jouer ensemble? 
JOH AN : Euh! ... Un moment donné, oui . .. 
YVON : Ouais? 
JOH AN : Oui ! 
YVON : Pourquoi . . . d ' ap rès toi? 
(temps mort) 
JOH AN : Euh ! ... j·sais pas! 
YVO : Qu'est-ce qu i ferait qu 'on puisse jouer ensemble après un certain temps . .. ? 
(long temps mort ... Johan réfl échit) 
Tu veux qu 'on essaye pendant 2 minutes? .. C'est déjà long 2 minutes! 
(désigne sa montre) 
JOH AN : Hi ! Hi !. .. deux minutes! ... On va reprendre [ba - na - X] [ba - na - X]? 
(temps mort) 
YVON : OK! ... Mais au li eu de compter des minutes, on va peut-être compter le nombre de 
fois . .. qu 'on dit. . . qu 'on pense au mot [ ba - na - nier] 
(Yvon va déposer sa montre sur la tab le) 
Je te propose de le fa ire 5 foi s ... [ ba - na - nier] [ ba - na - nier ] [ ba - na - nier 
] [ ba - na - nier] [ ba -lli! - nier] 
(montre 5 doigts) 
Tu jout:s touj ours sur le [ ba ], je joues toujours sur le [ na ] . . . pi s on va voir si on 
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tombe ensemble un moment donné 
(Johan fait un son inopiné avec sa flûte) 
S05-021 SEQUENCE 2 
YVON : OK!. .. on essaye ... 1 - 2 - 3 
YVON : -- X -- -- X -- -- X -- -- X -- -- X -- (René fait les 
JOHAN X -- -- X -- -- X -- -- X - - -- X -- -- maracas avec Johan) 
(exercice réussi) 
S05-022 YVON : Hum!. .. Est-ce qu 'on est tombés ensemble? 
JOHAN : Oui! 
YVON : Ouais? ... On ajoué une fois en même temps? .. . 
JOHAN : Non! 
YVON : No n! ... À ton av is si on le fa isait encore lOfa is, est-ce qu ' on tomberait ensemble? 
JOHAN : Ben .. . on peut pas l' faire en même temps ... 
parce que son le fait en même temps, ça va tout être mélangé . . . le [ ba ] pis le [ 
nan ' ] .. . 
(temps mort) 
YVON : OK ... ça va être tout mélangé s i on le fa it en même temps? .. . 
JOHAN : Le [ ba] pis le [nan'] ca va mélanger un peu ... [ba - na - nan ' ] [ ba - ba -
nan ' ] 
(fait un signe de mélange avec les mains) 
YVON : Aaaah! ... Ça ferait un drô le de mot. . . c ' est comme si on éta it en train de bégayer. . . 
de bafouiller . .. 
[ba na na na ba ba ba na na na ba ba na na ] 
(rires) 
Ce sera it plus le nom d'origine, ce sera it plus le [ ba - na - nier l avec 3 sy ll abes . . . 
S05-023 == PREPARATJON 3e PARTIE == 
YVON : Bon! ... Maintenant on va essayer les 2 mots ensemb le ... [ ba - nan '] et [ ba - na-
nier ] ... OK? 
JOHAN : OK!. .. Je fa is [ba] en haut pi s [ba] en bas ' .. . 
YVON : Oh non .. . faut que tu choisisses un des 2 mots .. . si tu choisis « BA-NAN' » .. . OK .. . 
Tu vas penser tout le temps [ ba - nan' ] [ ba - nan ' [ ba - na - nier ] ... et tu vas 
jouer sur le [ ba ] ou sur le [ nan' ], c'est à to i de décider. .. 
(temps mort. .. o n entend Mike et Jason j ouer aux ordinateurs et dire « banane ») 
JOHAN : Euh . .. j e j ouerai sur le [ ba ] 
YVON : Tu jouera is sur le [ ba ] 
(Yvon se lève et va au tabl eau) 
Fa it qu 'on va effacer ça ... hop!. .. on va mettre le [ ba] en bleu, c' est pour toi ... 
OK? .. . 
Moi, j e va is penser au [ ba - na - nier] . .. j e vais so uf. . . j e vais jouer sur le .. . 
JOHAN : Mo i, j ' fa is-tu ce lui d' en haut? 
YVON : Toi tu fais ri en que le premi er, celui d ' en haut [ ba/X - nan ' ] [ ba/X - nan ' ] ... 
JOHAN : Et to i, lui d 'en bas! ... 
S05-024 = REALISATION 3e PARTIE = 
YVON : Moi , j e fais celui d 'en bas ... OK ... donc tu joues seulement quand tu penses au [ ba 
). .. OK! 
S05-025 SEQUENCE 1 
YVON: On y va!. .. 1 - 2 
YVON : 1 X 1 -- 1 -- X -- -- X 1 -- 1 -- 1 
JOHAN : 1 X 1 X 1 -- -- X -- -- 1 X 1 -- 1 (erreur, Yvon arrête le jeu) 
SOS-026 YVON : Là, j'sui s pas sür que tu penses bien à [ba - nan ' ] [ba - nan ' ] [ ba - nan ' ] .. . 
he in' 
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Tu dois bien penser aux deux .. . aux deux sy llabes, touj ours à la même vitesse ... J 
ba - nan'] [ba - nan' ] ... 
Et tu joues chaque fois que tu penses au [ ba ] ... OK? 
S05-027 SEQUENCE 2 
YVON : On essaye encore ... 1 - 2 
YVON : X 1 -- -- 1 X 
JOHAN X 1 X X 1 X (erreur, Yvon arrêt le jeu) 
YVON: Non . . . tu ·oues pas sur [ na n' 
YVON BA -- BA -- X -- X -- X -- X -- X -- (exercice réussi 
JOHAN X -- X -- X -- X -- X -- X -- X --
S05-028 YVON: Voi là! ... Maintenant moije vais faire [ ba - na - nier] en même temps que toi ... 
S05-029 SEQUENCE 3 
YVON: Conti nue bien réguli er, OK? 
YVON: BA -- BA -- X -- -- X -- -- X -- -- X -- -- (exercice réussi) 
JOHAN 
X X X X X X X X -- -- -- -- -- -- -- --
(Yvon arrête le 
jeu) 
S05-030 YVON : On ajoué en même temps? .. est-ce qu 'on ajoué en même temps? .. 
JOHAN : Ben, en fini ssant, oui! 
YVON: En finissant, ouais! ... Est-ce que t'As une idée de combien de foi s on a dû le faire ... 
comb ien de fois t'as dû en faire avant qu 'on joue ensemble? .. 
JOH AN: Euh ... j ' sa is pas là . . . j 'ai pas compté . .. 
YVO~ : T'as pas compté? .. OK! ... Tu veux recommencer? 
JOH AN : Non! 
YVON: Essaye de . . . essaye de recommencer pis de compter 
S05-031 SEQUENCE4 
YVON : OK! ... on y va ... 1- 2 
YVON: BA -- BA -- BA -- BA -- BA --
JOH AN X -- X -- X -- X -- X -- (Yvon modèle et 
aide Johan à 
démarrer) 
YVON: Attention ... je vais commencer ... 
YVON : X -- -- X -- -- X -- X X -- -- (Yvon et 
JOH AN : X -- X -- X -- X -- X X -- -- Johan se 
trompent) 
S05-032 YVO~ : On a triché! 
(rires) 
On va recommencer une dernière fois ... 
JOHAN : Mais peut-être que c'était moi .. . mais je veux l'fai re comme toi 
S05-033 SEQUENCES 
YVON: C'est diffici le, he in ... on réessaye ... 1 - 2 
YVON : -- -- -- -- X -- -- X -- --
JOHAN : X -- X -- X -- X -- X -- (Yvon arrêt le jeu, ca 
YVON : X -- -- X -- -- X -- -- X ne marche plus) 
JOH AN : -- X -- -- X -- -- X -- --
S05-034 = INTEG RATION ET CLOTURE = 
YVON: J'ai éomme l' impression qu 'on est passés dro ite là . . . hein! 
(tcmps mort ct rires) 
Est-ce qu ' on réessaye ça mercredi? .. Mercredi les filles devraient être là aussi? 
(Yvon questionne René, le responsable) 
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Ok ... en principe! ... Mari e-Pier et Dynali e ... elles avaient dit qu 'e ll es apporteraient leurs 
flûtes auss i ... donc si tu le fai s encore avec nous, on sera au moins trois! 
JOHAN : Oui , j 'vais essayer d 'apporter mon cahier un moment donné . . . moi j ' ai un cahier avec 
toutes les notes 
(Johan exprime sa motivation) 
YVON: Tu peux apporter ton cah ier si tu veux .. . ça va? 
JOHAN : Hum hum! 
YVON : Donc on se revoit mercredi ... 
JOHAN : O ui ! 
YVON : Et bien, amuse-toi bien d ' ic i là . .. et travaill e bi en à l'éco le! ... 
AN IM ATEUR : Les devoi rs!. .. 
YVON : Les devo irs!. .. Youhou! 
(rires . .. fin de la séance) 
C6. VERBATIM SÉANCE 6 
S06-001 
S06-002 
Séance 6 - Mercredi - 27 minutes 
CONTEXTE : 
Présents : Johan, Dynalie et Dave 
Johan joue au hockey de table avec sa tutrice. 
Yvon a préparé le matériel et cadre la caméra. Il a apporté 2 flutes soprano, 1 alto et 1 ténor, 
ainsi que les percussions de la semaine passée. 
Dynalie essaye sa flûte basse. 
Dave mange une collation et joue à la balle 
Entre parenthèses : annotations descriptives suite au visionnement des enregistrements 
YVON: P is .. . Johan! ... Tu t'en viens avec nous? 
(Dyna li e est déjà à table et Dave vient s ' install er en prenant la flüte ténor) 
DYNALIE : Cell e-là, c ' est un autre do igté ... tu dois en prendre une autre . .. regarde, là, 
d'habitude ... 
Regarde, regarde ... ce ll e-l à est comme ça 
YVON : Tiens, je vais te prêter la mienne . . . 
Pi s euh . . . ti ens Johan . . . tu vas te mettre là 
JOHAN : OK! 
DYNALIE : Ça, c't' un SI. .. pi s DO .. nOI1 , là .. . 
(bruits et déplacements divers) 
(s ' ad resse à Dave en montrant sa soprano) 
(s'adresse à Dave) 
(s'adresse à Dave et lui explique des doigtés) 
JOHAN : ça ... DO! 
DYNALIE : Ouais, ça c't'un DO ... 
( les enfants s' amusent à essayer les flûtes . .. Yvon les observe .. . les animateurs discutent) 
(Yvon continue de placer les enfants) 
YVON : Regarde . . . viens t mettre ic i . .. 
(s 'adresse à Dynali e et la place à la gauche de Johan . . . puis s'i nstall e à tab le) 
D'abord ... d ' abord c' qu 'on pourrait faire c'est. .. on va écouter Dynalie nous jouer 





Mesdames et messieurs! ... Dynalie nous fait un concert de Noë l! 
DYNALIE : J'mets mal mes doigts 
(e lle ajoué 2 notes puis s' est arrêtée) 
(Elle rep rend et Yvon essaye de l'aider à lire les notes de sa partition mais ell e a de la difficulté à 
tenir sa grande flûte) 
(Dynalie s'arrête et explique ses notes à Yvon) 
(Dave et Johan essayent les flûtes et les percussions) 
(bruits, paroles inaudibles, bavardage) 
= PREPARATION l ere PARTIE = 
YVON: OK! ... on va essayer de fa ire du rythme, OK? .. on va chois ir. . . on va chois ir un mot. .. 
(Yvon reprend le contrôle) 
JOHAN : de 2 syll abes? 
YVON: Un mot de 2 sy ll abes ... 
JOHAN: Je va is le dire ... une « BA - NAN ' » 
YVON: Oh non!. .. un autre que « BA - NAN' » . . . on a pri s ça lundi ... 
DYNALlE : MI! 
YVON: Ml? .. C'est pas un mot de 2 sy ll abes .. 
DYNALlE : Oui ! 
(bru its) 
(elle joue 2x fo is Ml avec sa fllite) 
JOHAN : « LES - EN - FANTS » 
YVON : Comment? 
JOH AN : « LES - A - MIS » .. . 
YVON : les am is? 
JOHAN : non . . . « LES - EN - FANTS » 
(Dave joue de la fl ûte) 
YVON : « LES - EN - FA TS » ... ben .. . on peut dire « EN - FANT » . . . 
(Compte 3 sur les doigts, pui s 2 .. bruits) 
DYNALIE :Moi je va is faire un FA 
YVON : VOLIS devez pas penser à des notes, vous devez penser à des sy ll abes . .. 
(Dave a quitté le champ ... un animateur lui dit « fa it ça comme y faut, sinon ... ») 
(Yvon se lève et va au tableau) 
On va prendre [ en - fant J 
[
En - fant J 
(Yvon écrit au tableau ... Johan et Dynalie se rapprochent du . 
tableau) ~--------~ 
JOHAN : [ en - X - fant - X J [ !:!! - X - fant - X J 
(Johan le fa it 2 fo is enjouant de la fl Ote après chaque sy ll abe) 
DYNALIE : No n! 
YVON : [en - fant J .. . OK! ... 
Vous pouvez vous installer en regardant le tab leau . .. comme ça .. . 
(Yvon place les chaises face au tableau) 
DYNALI E : [ Jo - han] [Jo - han J 
(ell e se rapproche de Johan et joue 2 notes) 
(bruits ... paroles inaudibles des animateurs ... Yvon va chercher Dave) 
= REALISATION 1 ere PARTIE == 
YVON : Dave! ... Tu reviens avec nous? 
(Dave revient et tout le monde s' insta ll e sur les chaises face au tableau) 
Tiens . . . mets-toi là! 
(s'adresse à Johan ... Dave est déjà ass is . . . Yvon place Dynalie à ses côtés) 
Vien,!. . On Vi1 fi1 ire les? groupes comme Çi1 ... eux de ux contre nous cieux ... fait 
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que .. . 
(Bruits . . . s'adresse à Dave) 
Prend la petite flûte que je t'ai prêtée 
( il y a beaucoup de bruit) 
Psst!. .. On essaye ... regarde! 
(s'ad resse à Dave) 
Allez! Les garôns vous allez prendre ... on va penser [ en - fant J pis vous allez 
prendre la croix [ en - fant /X J 
(bruits) 
Tujoues ... on va fa ire une note facil e . . . les 3 do igts c ' est le SOL . . . 
Ça fait [ ~ - ~ J [ ~ - ~ J [ en - ~]. .. Pi s tout le monde essaye 
(s 'ad resse aux gars) 
Mais essaye de bien fermer les 3 do igts de ta main gauche ... sur les 3 petits trous 
DYNALlE : Regarde ça! ... C'est une a ffaire ... et moi y faut que j ' fasse mon SOL de même ... 
(Yvo n se déplace vers Johan . . . Dynali e montre ses doigtés aux animateurs) 
YVON : Regarde .. . tu mets ton pouce comme ça ... un, deux, trois doigts 
(s'adresse à Johan .. . pui s dépose sa flûte et va exp liquer les doigtés à Dave) 
Tu mets ta mai n gauche au-dessus ... co mme ça, juste comme ça ... et tu mets 3 doigts 
(s'ad resse à Johan . .. Dynaliejoue sur sa basse) 
Voilà .. . et si on souffl e pas trop fort. . . ou i! ... Bravo! 
(Yvon explique, Johan essaye et réussit. . . Dave essaye sans succès, Yvon rectifie sa position) 
Ouais!' .. 
(s ' ad resse à Dave) 
JOHAN : Ça c 'es t pas la même note que moi . .. 
(Johan désigne Dynalie) 
YVON : C'est pas grave! 
JOHAN: Mais ça c ' est la même note que moi! 
(Johan désigne Yvon et Dave) 
YVON : Ouais! ... OK! ... On essaye! 
(quelques essa is éparpillés . . . pui s Yvon interpe ll e Dynalie) 
Eux-autres, y vont penser [ en - fant]. . . pis y jouent sur [ fant ]. .. 
Nous on va penser [en - fant J ... pis on vajouer sur [~]. . . OK? .. On essaye 
(Dave se lève pour aller chercher son assiette de collation) 
Dave! .. . T'es prêt? .. Tu va envoyer des morceaux de peanut dans ma flûte 
DYNALlE : C 'est dégueulasse! 
S06-005 SEQUENCE 1 
YVON : A ll ez, on y va! ... Je vais co mpter 1 -2 pour se donner la vitesse . . . c'est parti!. .. 1 - 2 
DYN : 1 XI - 1 XI - 1 X 1 - 1 X 1 - 1 X 1 - 1 X 1 - xl _ 1 (exercic 
GARS 1 - 1 X 1 - 1 xl - 1 X 1 - 1 X 1 - 1 xl - lx - 1 X 1 réUSSI 
S06-006 YVON : OK! 
(Yvon se lève et va au tableau) 
On enl ève ça, pis on joue tous les quatre sur le [ fant J 
(Yvo n efface le X de [ en 1 ) 
S06-007 SEQUENCE 2 
YVON : On est prêts? .. On pense .. . on essaye de penser à la même vitesse .. . 1 -2 
DYN : 1 - 1 Xl - 1 xl -IXI- I XI- 1 XI - 1 XI - 1 X 1 - IX 1 exercice réussi 
GARS: 1 - 1 xl - 1 x l -IXI- I XI- 1 XI - 1 XI - 1 XI - I X 1 
S06-008 YVON: O K! ... Maintenant on va essayer de faire 4 sy ll abes ... 
Q u' est-ce qu 'on pourrait fa ire pour avoir 4 syllabes avec [~ - fant J ? 
(bruits, murmures) 
DYNALIE : Enfants gentil s! 
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S06-009 
YVON : [ en - fant -~ - ti l ] ... ouais 
(Compte 4 sur les doigts) 
DYNALIE : Alto .. . « BAS - SE - AL - TO» ... basse alto . . . oh!. .. « FLUT' - A - BEC » 
(e ll e compte 3 avec ses doigts . . . Yvon se lève et va au tableau) 
YVON : Si on disait. .. euh ... « GEN - TIL - EN - FANT» 
(il écrit au tableau puis efface) 
Comme vous êtes plusieurs .. . 
(Yvon réécrit au plurieL .. Dynalie joue « Marie avait un agneau » avec sa flüte basse) 
Je l'a i mi s au pluriel. .. au pluriel ça fait [ ~ - ti ls - en -
funts] ,-----------------~ 
Gen - tils en - fants (bruits .. . rires) 
(Johan veut se lever pour faire quelque chose ... il hésite et se 
YVON : Dis-moi ce que tu veux faire . . . 
JOHAN : [~ - tils - en - fants] 
rasso it) 
(Johan va au tableau et sou ligne en 2 couleurs) 
YVO : Tu veux fai re [ ~ - ti ls ] et pi s nous on fait [ en - fants 




DYNALlE : Ça marche! ... OK! ... d'abord c'est vous qui commencez 
YVON: Donc vo us, vous devez .. . vous devez jouer combien de fois? 
DYNALIE : J'vas faire un LA 
JOHAN : Euh . . . 
(Yvon s' ad resse aux gars) 
DAVE : deux! 
YVON : deux foi s, hei n! [ Gen - tils e - an J 
(Yvon va au tableau pour séparer les 2 sy ll abes car Johan avait 
souligné tout le mot) . . 
Vous devez jouer 2 fois parce qu ' il y a 2 ... y'a 2 sy ll abes... ~ ________________ ---J 
Ça fait [~ - tils ] et nous on répond [ en - fa nts ] 
(Yvon va se rasseoir) 
JOHAN : All ez on commence ... . J - 2 - 3 GO ... [~ - _ ] ... à vous! 
DYNALIE : Est-ce qu 'y peuvent fa ire le LA? 
YVON : Ouais!. .. toi fais ton LA avec deux doigts 
DA VE : Je le fais comment 2 doigts? 
(Johan joue puis fait signe à Yvon) 
(montre à Johan et Dave) 
(Yvon se déplace vers Dave pour lui expl iquer) 
DYNALlE : Moi , y faut que je fasse un MI. . . 
YVON : Allez!. .. le LA deux doigts! 
On va voir si tu places bien tes doigts ... Bravo! 
DYNALlE: Parce que le LA c'est ça .. . et moi MI c'est ça 
(s'adresse à Dave) 
(Dynalie s'est tournée vers les ani mateurs pour leur expliquer ses doigtés . . . 2 doigts de la main 
gauche) 
JOHAN : 1- 2 - 3 GO ... [~ - _ ] 
SEQUENCE 3 
YVON : Ony va?! ... Je vais compter 4 ... 1 - 2 - 3 - 4 
GARS : 1 X 1 - - 1 .. " ,"" '" 
(les gars veul ent commencer) 
(les gars ,~, :ar(êt.e1) t) 
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YVO N : OK! ... Mais vous devezjoller 2 fois ... [ ~- tils] [X - X] 
(Yvon désigne [ ~ - tils ] au tableau) 
JOHAN: [X - X] 
(Johan imite, répond à Yvon) 
YVON : OK! 
DYNALIE : C'est ça! 
GARS : X X - - X X - - X X - - X X - - Exerc 
DYN : Ce - - X X - - X X - - X X - - X X réuss 
S06-0 10 YVON :Ollais .. . OK ! ... maintenant. .. 
(Va au tableau et en lève la coul eur de la 2e sy ll abe de chaque Gen - tils e - fants 
mot) 
DYNALIE : Q uand eux c ' est un LA, y faut que j' fasse un Ml 
Quand c'est un SI faut que je fasse un . . . SI. . . Euh ... C'est pas 
ça ... pas les mêmes do igts 
( les gars sont ass is et observent Dynalie et Yvon) 
( il s balancent leur jambes en rythme G-D / 1-2) 
(Yvo n reprend le contrô le et se pl ace près des enfants) 
YVON : Maintenant on essaye ça . . . on joue 1 sur 2 . .. [ ~ - _ - en - _ ] [ ~ - _ - ru - _ ] 
(Fait signe aux enfants de se préparer) 
S06-011 SEQ UENCE 4 
YVO N : OK! .. . On y va . . . 1 - 2 . .. 
(bruits . . . faux départ) 
DYNA LIE : C'est le .. . LA? 
YVO N : Ouais! 
JOHAN : 2 - 3 GO! 
YVO N : 1 - 2-3 - 4 
GA RS : X -- -- -- X -- -- -- X --
DYN : -- -- X -- -- -- X -- -- --
GA RS : 
-- -- X -- -- -- X -- -- -- (exercice réussi) 
DYN : 
X -- -- -- X -- -- -- X --
S06-012 YVON : O ua is ... ma intenant. ... 
(Yvon va au tableau et souligne en a lternant les coul eurs) [ Gen - l en - a ] (Johan et Dynali e observent Yvon) --- ---(bruits . . . paro les inaudib les) --- ---
DYNALIE : Grave . .. Aigu . . . 
(e ll e désigne les traits en bas et en haut) 
YVON : Non ... toujours les bl eus pour les garçons . .. vous jouez sur [ gru ] pi s [ en ] ... 
Et nous on j oue sur [ tils ] pi s le [ rants ] 
(désigne les mots au tab leau en expl iquant à Dynalie) 
OK ? .. O n essaye? 
JOHAN : OK! ... 1 - 2 - 3 - 4 .. . C'est ça? 
(se désigne lu i-même sur 1 et 3 et désigne Yvo n et Dyna lie sur 2 et 4) 
YVON : O uais . .. 1 - 2 - 3 - 4 
(Yvo n reprend et imite Johan) 
DYNALIE : Sur le LA ou b ien sur un SI? 
YVON : Toujours sur le LA . . . hein! 
DYNALlE : O K! 
J O HAN : J'trouve que vo us en fa ites tro p là . . . 
S06-013 SEQ UE NCE 5 
YVO N : On y va? .. 1 - 2 - 3 - 4 
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DYNALlE : 1 - 2-3-00 
ÇARS : X -- X -- -- X X -- X --
!!.Y.N : -- X -- -- X -- -- -- X -- (Yvon ~: 
-- X -- X -- X -- X -- X arrête le 
j eu) 
S06-014 YVON : On recommence, on reco mmence ... 
(temps mort ... Dave parle avec les animateurs au suj et de sa co ll ation, Yvon rep rend le 
co ntrô le) 
S06-015 SEQUENCE 6 
1 
YVON : A ll ez .. . on y va ... 1 - 2 - 3 - 4 
GA RS : X -- X -- X - X -- X -- X --
DYN : -- X - X -- X - X -- X -- X 
YVON : -
GA RS : -- X - X -- X - X -- X -- X (exercice réuss i) 
DY N : (Dave souffl e fort, -
YVO X -- X -- X - X -- X -- X -- a igu) 
-- X - X -- X - X -- X -- X 
-
-- X - X -- X - X -- X -- X 
-
S06-016 = PREPARATION 2eme PA RT IE = 
YVON : OK! 
(Dave s'est retiré pour manger) 
(Yvon va au tabl eau . .. bruits ... les enfants jouent en parlant avec les animateurs au sujet des 
co ll ations) 
(Yvon à changer les codes de cou leurs / so uli gnement au tabl eau) 
Ça va être plus diffi cil e maintenant! 
DYNALlE : Ah! Ah! Ah! ... nous autres on va j ouer qu ' une Oen - til s en - ant 
seule syll abe ! --- ---
JOHAN : Oh o ui . . . là . . . ça va être [ X - _ -- X - _] pour ---
nous 
YVON : On vajoue ça pi s je vais vo us poser une question après ... 
JOH AN : Oh non! ... Pose-l a maintenant ta question! 
YVON : T'arrête pas de parl er, fa it que, j ' peux pas poser ma questi on là! 
(rires) 
JOHA N : Ah! Ah! Ah! 
YVON : All ez ... on essaye ... vous fa ites les bleus les garçons 
DY NA LlE : D ' acco rd! 
S06-01 7 = REALISATION 2e PARTIE = 
YVON : OK ... 1-2- 3-4 
GA RS : [X - X -- ] 
(Yvon arrête le j eu et va au ta bleau) 
DYNALlE : on!. .. To i, c 'est com me tantôt! 
YVON : Tantôt, t'as dit, Johan, qu 'on po uvait co mpter 1 - 2 ~ 3 - 4 . . . OK? 
(Yvon écrit au tab leau) 
DY NA LI E : En fa it, en tout, on en fa it 3 . .. 1 2 3 4 
Vous autres vous en fai tes 2 .. . nous autres on en fa it Oen - til s en- a 
1 --- ---
YVON : Vo us devez jouer sur quel. .. sur quel compte? ---
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JOHAN : Ben, nous on do it faire [X - X - ] 
(Johan montre GEN - EN au tab leau) 
(Yvon fa it un signe d 'approbat ion de la tête) 
Pi s vous vous fa ites rien pi s vous faites [ X) 
S06-018 SEQUENCE 1 
YVON : OK! On essaye . . . 1 - 2 
(Bruits) 
OYNALlE : Attend, attend , . . . tend . .. tend ... tend ... Vo ilà! 
(Dynalie veut placer ses doigts) 
YVON : 1 - 2 - 3- 4 
GARS : X -- X 1 -- X -- X -- X (Yvon arrête le 
OYN: -- -- -- 1 X -- -- -- X -- jeu) 
YVON : -- -- -- X -- -- -- X --
GARS : -- X -- X -- X X X --
OYN: -- -- X -- -- -- X -- --
YVO ' : -- - - X -- -- -- X -- --
S06-019 YVON : Comment ça se fa it qu'o n a j oué ense mble? .. Est-ce que c 'est normal? 
JOHAN : Non! 
YVON : Non hein!. .. Est-ce qu' on sera it supposés arriver à j ouer ensemb le un moment donné 
en fa isant ça? 
(désigne l' exercice au tableau) 
TO US : Non! 
YVON : Non? Pourquoi est-ce qu 'o n n' arriverait j amais àjouer ensemble? 
OYNALlE : Parce qu ' on n'est pas dans la même ran ... eux autres font « GEN » . . . « EN » et 
nous autres on fait ri en que « FANT » . .. fait que eux autres y font pas la même 
chose que nous! 
JOHAN : Non mais ... en vrai là .. : c ' est ri en qu 'on n'est pas au même endroit. . . 
YVON : OK? .. On n' est pas au même endroi t? .. 
JOHAN : O n peut pas j ouer en même temps . . . on n' est pas au même endroit! 
YVON : O K! 
(Yvon va au tableau) 
JOHAN : Si on étai t en même temps, là on . . . là on ... ça fe rait un mé lange! 
S06-020 == PREPARATlON 3e pARTIE == 
YVON : A lors, on va essaye r de fa ire autre chose . .. pour peut-être essayer de tomber un j our 
ensemble! 
(Yvon efface les soulignements et 1-2-3-4) 
JOHAN : Moi , j ' saurais pas ' 
YVON : Alors, on a essayé tantôt. .. on a fa it 2 .. , on a fa it ... [ en - fant ] .. . on fait [ en - fa nt ] 
c ' était 2 . . . 
On jouait sur 1 ou sur 2 pi s on tombait pas ensemble . . . 
Là, on a essayé de fa ire 4 [ ~ - tils - en - fants ) . . . on a essayé de jouer sur l , sur 2, 
sur 3, sur 4 et on éta it jamais en même temps! 
(Yvo n montre les groupes successifs . .. bruits ... temps mort) 
OYNALIE : [ en - fant 1 on a fai t 3 
(ell e fai t référence à la dernière séquence . . . bruits) 
YVON: Mais non . . . dans tous les j eux qu 'on a fait, on n ' a pas joué sur « EN » ... OK? 
(s 'adresse à D yna lie . . . bruits . . . paroles inaudibles) 
Fa it que là, je vais vous proposer d ' essayer quelque chose ... on va fa ire les « 4 » ... 
[ ~ - tils - en - fants ] . . . Et on va essayer de fa ire un « 3 » avec ça! 
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S06-021 
(Yvon écrit « LES EN - FANTS » au tableau) 
(Bruits ... paro les inaudibles ... les enfants mangent leurs 
collations) 
(temps mort .. . Dave et Dynalie quittent le champ de la caméra) 
YVON : Y sont partis au ravitaill ement! 
JOHAN : Hé! ... Y manque ... 
DYNALIE : Dave! 
r---------------~ ~ 
Gen - tils en - fants 
Les en - fants 
(Dynali e revient) 
(elle s'en va le chercher) _.' o. '" 
YVON : Dave! ... Tu viens! ... Y reste 5 minutes ' r------------.... 
ANIMATEUR : Hey! Dave! Reste 5 minutes ' en - tils ~ - fants 
1 e en - a 
JOHA N : Moije vais au tableau! 
(Johan souligne en coul eur les autres sy ll abes au tableau) 
YVON : Wow! .. . C'est compliqué ça! 
Est-ce qu 'en faisan t ce que tu viens de proposer, est-ce que tu crois qu 'on jouerait ensemble? 
(bru its . . . paroles inaud ibles) 
(Dynali e revient avec Dave) 
YVON : Regarde ... Johan .. . Johan nous pro pose de faire ça ... regarde, nous on fait les rouge pis 
lui y fait les bleus .. . 
(s 'adresse à Dynali e en montrant la séquence rouge - bleu) 
DY NA LI E : OK! 
YVON : On va essayer ... 
(rires ... bruits ... paroles au suj et des co ll at ions) 
T'essaye avec nous, Dynalie? 
DYNALIE : Oui! 
(bruits ... paro les à propos des co ll ati ons) 
YVON : Moi , je croi s que la semaine prochaine je vai s m' ap porter un sandwich! 
JOH AN : Ap porte-to i un subway ... un subway c'est bon ça! 
YVON : OK! ... GO! 
DYNALIE : LA? 
YVON : Ouais! 
JOHAN : OK' 
(rires) 
YVON : Attend ... je vai s reprendre ma flûte . . . alors .. . Johan tu fais les bleus et nous on fa it les 
rouges ... 
Je compte 1 - 2 pour donner la vitesse' .. . on y va? 
DY NA LIE : Euh ! ... ça, on joue le LA encore? 
= REALISA nON 3e PARTIE = 
YVON : Ouais! ... Prêts? ... 1 - 2 
(Faux départ. .. Johan fait [ X - _] ) 
Y fa ut que tu suives les mots, hei n! ... [~- tils - en - rants] [ les - en - rants] ... on 
s'arrête pas entre les mots 
DYNALIE : Fait que là, c'est lui qui commence! 
YVON : Oui? 
JOHAN : C'est à moi? 
YVON : To i, t'es bleu? 
JOH AN: Bleu! 
YVON: Alors ... est-ce que c'est toi qui commence? 
JOH AN : Non! 
e - tils e - fants 
en - 1 ante-
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S06-022 SEQUENCE 1 
YVON: OK! ... 1 -2 
YVON · X - X - X - X X - X - X - X 
DYN : X - X - X - X - - - - X - X 
JOHAN - X - X - X - X X - X X - X 
YVON . X - X - X - X X - X - X - X 
DYN : X - X - X - X X - X - X - X 
JOHAN - X - X X - - X - X - X - X 
(la 3e fois Yvon va au tableau puis regarde Johan) 
(arrête le jeu) 
S06-023 (tout le monde se retrouve àjouer ensemble la 4e fois) 
YVON: T'es pas supposé jouer en même temps que nous! 
(s 'adresse à Johan) 
J O HAN: Hein? .. Ah! Ah! Ah!. .. Ça va vite maintenant! 
YVON : Si on les fait sans s ' arrêter, norma lement, on n' arriverait jamais à les jouer en même 
temps' 
(Yvon montre les mots au tableau) 
DYNA Ll E : C' est parce qu 'on n'est pas sur les mêmes mots! 
[ J YVON :OK' 
- - -X - - - -X (bruits ... paroles inaudibles . .. Yvon efface les couleurs du -- -
tableau) 
YVON: Maintenant on va essayer ça! 
Toi , tu va penser «[ gm - tils - en - ~ ] [ gm - tils - en - ~] [ gm - t ils - !li - ~] 
(s 'adresse à Johan) 
J O H AN : OK, moi je vai s faire la ligne d'en haut! 
DYNA LI E : Et nous on fait ce ll e d 'en bas! 
YVO N: Et nous on pense seulement [ les - !li - ~ ] [ les - !li - ~ ] ... et on joue chacun quand 
on arrive sur la syllabe [ fa nts ] 
(désigne chaque enfant successivement) 
OK? .. Et on essaye de penser aux syllabes à la même vitesse pis on va voir si on 
arrive à jouer ensemble un jour! 
(temps mort .. . les enfants se regardent) 
S06-024 SEQ UENCE 2 
YVO N : OK? On y va? .. 1-2 
(Johan démarre tout de suite et fait [ X X x- _ ] 
Non!. .. Tu dois penser [gm - tils - en] et quand t'es sur [ fants ] ... tujolles! 
[ gm - tils - en - ~ ] [ gm - tils - en - ~] [ gm - tils - !li - X] [ gm - t ils - en - ~ ] 
(Jo han embarque dans l'exercice correctement) 
Vo ilà! ... et nous on pense [ ~- en - X ] [ les - en - ~]. . . OK? 
JOH AN: Alors, c 'est faci le ... vous autres vous faites « pouêt » . .. et moi aussi! .. . « entéka » 
j'me comprends! 
YVO N : Oui? .. On essaye ... 1 - 2 - 3 - 4 
YVO N: - - X - - X - - X - - X - -
DYN : - - - - - X - - - X - - - -
J O H AN - - - - - - X - - - - - X -
YVO N: X - - X - - X - - X - - X -
DYN : X - - X - - X - - X - - X -
JOH AN - - X - - X - - X - - X - -
(quelques ajustements) 
246 
(ça ne marche pas) 
(Yvon arrêt le jeu) 
S06-025 YVON : Est-ce que tu penses vraiment à .. . [ ~ - tils - en - fants J quand t'es en train de jouer? 
(s 'adresse à Johan) 
JOHAN : Ben .. . Euh' ... 
(temps mort) 
YVON: C'est difficile? .. C'est trop long? 
(Yvon va au tableau et efface « gentil s ») 
On enlève ça .. . toi, tu fais seulement [ en - fant/X J [ en - fant/X J 
et nous on fait [ les - en - fants/X J [ les - en - fants/X J ... OK? 
On va lui donner une chance, y va l' faire quelques foi s "'-~' 
tout seul . . . [ -x J OK? .. T'es prêt? .. 1 - 2 - -X -JOHAN : [~ - _][ ~ - _ 1 - -
YVON: Non' ... Tu joues sur [ fant/X J .. . [ ~ - fant/X J [ en -
fantiX J .. . Vas-y . . . 1 - 2 
JOHA N : [_ - ~J [ _ - Xl [ _ - ~l [ _ - ~J 
(fait l' exercice 4 fo is correctement puis s' arrête) 
S06-026 SEQUENCE 3 
YVON : : Conti nue! .. . T'arrête pas!. .. 
(fait signe à Dynalie de se préparer) 
JOHA N -- X -- X -- X -- X -- X (Tout le monde 
s'arrête) DYN: -- -- -- -- -- -- -- -- -- --
JOHA N (les enfants se 
X X X X X -- -- -- - - -- regardent) 
DYN: 
X -- -- IX -- 1 -- 1 X 1 -- 1 -- 1 X 1 
S06-027 YVON: Oh! ... On ajoué ensemble? 
JOH AN : C'était fac il e, j ' ai fait [en - fantiX J [en - fa nt/X J [en - fantiX J [en - fant/X J 
YVON : Est-ce que t'as une idée de combien de foi s t'as fait [ en - Fant 1 avant qu 'on soit 
ensemble ? 
JOHAN : Ben ... j 'dirai s 6! 
YVON : 6? 
JOHAN : Oui! 
YVON : C'est sans compter les fois que t'as joué seul? 
JOHAN : Ben alors . .. c'est peut-être 5! 
YVON: 5! ... Et toi Dynalie, tu penses qu 'on l' a fa it combien de fois avant de tomber en même 
temps que Johan? 
(long temps mort . . . la directrice de Pro-Jeunes-Est vient d 'entrer dans la salle) 
Qu'est-ce que t'as essayé de compter? 
(temps mort) 
On va réessayer, mais on va commencer ensemb le, directement. . . OK? 
(temps mort) 
JOHAN: [_ - Xl [_ - X J [_ - X J [_ - Xl 
(i l pratique son rythme) 
S06-028 SEQUENCE 4 
YVON : OK! ... 1 2 ! .... pis toi t'es parti avec [~ - fant J et nous on fait [ les -~ - fant J ... 1-
2 
JOHA N : 1 -- 1 X 1 -- 1 X 1 -- X 1 (exercice réussi du premier coup, 
DY N : 1 -- 1 -- 1 X 1 -- 1 -- X 1 tout le monde s'arrête) 
S06-029 YVON : On est arrivés ensemble? 
JOHAN : Ouais! 
S06-030 
DYNALIE : Combien de foi s on l' a fait? 
YVON : Combien de fois? 
JOHAN : 3 fo is! 
YVON : 3? 
JO HAN : M oij 'ai fait 1-2 ... 3 fo is 
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DYNALlE : Ben moi .. . les fois que j 'di sa is [ les - en - rants ] je comptais avec mes do igts 
pi s j e j ouai s sur [ ra nts ] 
YVON : OK !. .. Tu co mptais avec les do igts . . . 3 fo is? 
DYNA LI E : Ben . . . j 'étais d ' même là . . . 
(montre ce qu ' e ll e a fa it avec sa fl ûte ... temps mort) 
= INTEG RA TION ET CLOTURE = 
YVON : Ça va être tout pour auj ourd ' hui ! .. . on continuera la semaine prochaine .. . 
Hey! La semaine procha ine, c ' est la derni ère fo is qu 'on se vo it. .. qu 'on fa it ces j eux 
là! 
Làje voudrais dire quelque chose à tout l' monde .. . 
(Yvon se lève et va chercher les tro is garçons qu i jouent à l'o rdinateur) 
Vo us venez, tout le monde, de l' autre côté . .. j ' ai que lqu e chose à d ire qui vous 
concerne auss i les 3 garçons .. . 
Juste une minute, OK? .. All ez venez l 
(Dynalie joue « Mari e avait un agneau » avec sa fl üte basse, puis s'arrête ) 
All ez, vous m'écoutez, ce s' ra vra iment pas long . . . 
Là ça fa it que lques fo is que j e sui s venu vous vo ir. . . Dave! 
(Dave joue de la flûte ... Yvon l' arrête) 
Aujourd ' hui c' éta it la tro isième semaine que j e sui s ven u, d 'accord .. . la semaine 
prochaine j e viens encore un e fois . . . 
On continue l' activité avec ceux qui veul ent la fa ire .. . Moi j ' trouve que ca va 
vrai ment bien . . . 
Après, j ' aurai beso in de vo us vo ir chacun tout seul pour qu'on se parl e, tous seul s 
da ns un p ' tit co in avec la caméra .. . 
Parce que chacun vo us me di siez, vous me racontiez, ce que vous avez fa it avec 
mo i ... s i vous avez aimé . . . c ' que vous n ' avez pas ai mé ... pis ... 
VOIX NON IDENTI FIÉE : Moij ' ai pas a imé l 
YVON : Si t'as pas aimé, moi j ' ai beso in que tu le di ses à la caméra . OK? 
DYLAN : M oi j ' ai rien aimé! 
YVON : pas la semaine prochaine, mais dans 2 semaines, je reviendrai pi s on se verra 
chacun . .. d ' acco rd? 
(bruits) 
Bon, all ez jouer! 
(fin de la séance . .. les enfa nts vont se d iverti r ava nt de fai re leurs devoirs) 
C7. V ERBATIM SÉANCE 7 
Séance 7 - Lundi - 26 minutes 
S07-001 CO NTEXTE : 
Présents : Johan 
Yvon prépare la sall e . .. Un pingouin est dessi né au tableau 
E ntre ~a ren thèses : annotations descript ives suite au vi sionnement des enregistrements 
S07-002 YVON : Bon!. .. Cest parti!. .. Ah! On est en tête-à tête .. . Tu te souviens de ce qu 'on a fa it la 




JOHAN: Hum Hum! 
YVON : Qu ' est-ce qu 'on a fait? 
JOHAN: On a fait des mots pi s on a joué de la flûte 
YVON : Ouais! ... T u te souvi ens du dernier mot qu ' on a dit? 
JOHAN: Euh .. . 
YVON : Qu ' est-ce qu ' on a utili sé comme mot? 
JOHAN : E uh . . . ben ... J' sais plus! 
YVON: Hum . .. E nfant? 
JOHAN: Enfa nt oua is .. . j 'sais pas ... on dirait que ça marchai t pas . . . 
YVON : OK! ... T rouve un autre mot alors ... 
:JOHAN : (batman???) 
YVON : Batman? 
JOHAN : « BA - NAN' »! 
=PREPARATlON 1er• PARTIE == 
YVON : « BA - NAN' » ! ... OK! 
(beaucoup de bruit) 
( inaud ible) 
(compte 2 sur les doigts) 
C'est le premier mot qu 'on ava it pri s a u début ça! ... Non? .. On avai t commencé avec 
ça . . . J' ava is donné l' exemple avec « BA - TEAU» et. .. j ' sa is plus pou rquoi après on 
avait pris « BA - NAN ' » ... pi s on ava it pri s des pommes auss i . . . Hein? Tu veux qu ' on 
commence avec « BA - NAN ' »? .. OK' 
(Yvon se déplace vers le tableau pour écrire « BA - NA '» en sy ll abant) 
(Johan dépose sa flüte sur une table et suit Yvon) 
JOHAN : Moije vais jouer ça! [~---------~l ~ ______ B_a_-_n_a_n_e~ 
(prend un e craie et souligne le « BA ») 
YVO : Alors toi , tu vas souffler sur la première syll abe, sur le [ 1 ] 
JOHAN : Oua is ' 
YVON: On n' a pas une deuxième coul eur? 
(Yvon cherch e et trouve des crai es de co uleur) 
Tu peux prendre la rouge ... fait que ... to i tu vas prendre [ J 
le bleu? Ba - pan\:; 
... pis moi je va is prendre le rouge? .. OK? . 
(J ohan souli gne « NAN' » en rouge) 
= REALISATION 1er• PARTIE = 
YVON : Tu veux fa ire laquelle? .. Ce ll e-l à? .. OK! C'est la plus facile! 
(i ls vont se rasseo ir, prennent leurs flûte et Johan fait le do igté du SJ) 
Bon! ... on va essayer de penser « BA- NAN ' » à la même vitesse! 
(beaucoup de bruit. .. les animateurs parlent fort , il s sont près de la caméra) 
JOHAN: [ ba - X - nan ' ] [ ba - X - nan'] [ ba - X - nan'] 
YVON : Mais là, t ' es en train de compter 3 ... he in!. . [X - nan '] [X - nan '] [X - nan '] ... C'est 
ça! 
JOHAN : [ pouêt - _] [ pouêt - _] 
YVON : C'est ça ! 
.JOHAN: Après ... avant toi . .. c'est de même . .. 
(modelage 4x . . . Johan suit Yvo n) 
S07-005 SEQUENCE 1 
YVON ,;Q.!Ç !., .. on essaye ... t 'es prên ... l ;;;-,, ;? '" '" "",." ,,",,'" 
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YVON: BA NAN' -- X -- X -- X --
JOH AN : X -- X -- X -- X -- X 
YVON : X -- X -- X -- X -- X (exercice réuss i) 
JOHAN : -- X -- X -- X -- X --
S07-006 YVON : OK! ... Est-ce qu 'on a souffl é ensemble? 
JOHAN : Heu ... à peu près? .. 
YVON: Tu trouves? .. Est-ce qu 'on n'a pas soufflé chacun à son tour? 
JOHAN : On a souffl é chacun à son tour ! 
YVON : Oui hein ! .. . Et si on ava it continué enco re longtemps, longtemps . .. est-ce que tu penses 
qu'on sera it arrivés à souffl er ensemble un jour? 
JOHAN: Heu . . . ouais?'? 
YVON : Ouais? .. Si je dis [ ba - nan ' ] [ ba - nan '] [ ba - nan '] et que toi tu souffles toujours sur 
[ ba ] et moi je souffle toujours sur [nan '] ... on fi nira par souffler ensemble? 
JOHAN : Ouais! 
YVON : Pourquoi? 
JOHAN : Parce que là ça se peut! 
S07-007 SEQUENCE 2 
YVON : Hum !. .. On va essayer encore ... prêt? .. 1 - 2 
YVO~ : -- X -- X -- X -- X 
JOHAN : X -- X -- X -- X --
YVON: -- X -- X -- X -- X (exercice réussi mais en accélérant) 
JOHAN : 
X X X X -- -- -- --
S07-008 (i ls s 'arrê tent en ri ant et haussent les épaules) 
JOHAN : Ça all ait... j 'all ais de plus en plus vite! 
YVON: Ouais ... mais ça n' marche pas ... tu dis de plus en pl us vite [ ba - nan '] ... moi aussi ... pis 
on n'arrive quand même pas à souffler ensemble ... hein! 
(temps mort ... bruits de jeux des animateurs avec les autres enfants) 
Maintenant, si on essayait de faire 4 syllabes .. . hein! 
(Johan se lève, dépose sa flûte et marmonne quelque chose) 
Qu'est -ce que tu penses ... 
JOH AN : Panier de bananes! 
YVON: PA - NIER - DE - BA- AN' ... ça fa it 5 ça! 
JOH AN :Oooh! 
YVON : Mais on va le garder pour tantôt. .. on pourrait peut-être dire .. . euh ... 
JOHAN : BA- NA - NIER! .. . 3' 
(compte 3 avec ses doigts) 
YVO : Ou bien si on disait « SAC - DE - BA - NAN ' » . . . OK? .. Sac de bananes! 
(Compte 4 avec les doigts) 
(Yvon se lève pour aller écrire au tab leau ... Johan se précipite pour le suivre) 
JOHAN: J'va is effacer toute! 
YVON : Regarde! Je va is l' écrire ici ... bon . .. on va quand même effacer l'autre ... 
(efface banane) 
Regardeje le réécris ici ... « BA - NAN ' » ... Ça c'est le prem ier mot... ensuite icije vais écrire 
JOHAN : « SAC DE BA - NAN' » 
(Johan dicte et Yvon répète et écrit) 
YVON : « SAC - DE - BA - NAN' » 
To i, tu vas faire ce mot-là! 
a - nane 
Sac - de - ba - nanes 
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(Yvon dés igne « sac de bananes» et Johan so uli gne en bleu « sac» et « ba ») 
OK! ... Et moi j e va is fa ire seulement. .. 
JOHAN: Lui! 
(montre « de » et « nanes ») 
YVON : Non ... mo i je vais fa ire dans « ba - nane » mais j e va is fa ire seul ement « ba » .. . OK? 
(désigne la li gne du haut et sou ligne le bas en rouge) 
Fa it que . .. to i tu vas fa ire [ sac/X - de - ba/X - n a n ' J [ sa c/X - de - ba/X - na n ' J 
Pis mo i je vais fa ire [ ba/X - nan' J [ba/X - na n ' J [ba/X - nan ' J .. . OK? 
JOHAN: Mais tu pourrais peut-être fa ire lui . .. 
(il montre « de » et « nan ' ») 
YVON :OK' ... Ma is après ... on va d 'abord essayer de comparer les deux mots ensemble ... 
( ils vont se rasseoir et prennent leurs flûtes) 
S07-009 SEQUENCE 3 
YVON: Je te la isse comm encer une fo is tout seul. .. OK!. .. 1 - 2 - 3 - 4 
YVON : Sac De B Na Sac De Ba Na Sac D 
JOH AN : 
a n n e (Johan hésite les 2e et Se 
X X X X X -- -- -- -- -- fois) YVON : -- -- - -- -- -- -- -- -- --
JOHAN: -
X -- X - - X -- X -- -- X 
YVON : Continue ! ... Hey! Faut pas t'arrêter. . . encore! ... 1 - 2 - 3 - 4 
JOH AN : 1 X 1 - - 1 X 1 -- 1 -- I x 1 -- 1 X 1 (Johan fait encore des erreurs, rires) 
JOH AN : 1 X 1 - - 1 X 1 -- 1 X 1 -- 1 X 1 X 1 
YVON : Faut que tu dises ça b ien régu lier, he in! ... 
S07-0 10 SEQUENCE 4 
YVON : OK ! ... O n y va ... t - 2 - 3 - 4 
YVON : Sac De Ba Nan Sac De Ba Nan X --
JOH AN : X -- X -- X -- X -- X -- (Yvon arrête le 
YVON: X -- X -- X -- X -- X -- jeu) 
JOH AN: X -- X -- - - X X -- X X 
S07-01l YVON : Ça n ' marche pas!. .. T' hés ite hein !. .. qu 'est-ce que tu pourra is faire d 'autre que de penser à 
« sac de bananes » 
(co mpte 4 avec les do igts ... Jo han dépose sa flûte et va au tab leau) 
Est-ce que tu pourrais penser à quelque chose de plus précis peut-être? 
(Johan souli gne to utes les sy ll abes de « sac de bananes » e n bl eu et le « na n' » du haut éga lement) 
OK! ... Toi tu vas les fai re to us? .. Tu veux fa ire [ sa c/X - d e/X - ba/X - na n '/X] .. . 
[sac/X - de/X - ba/X - nan'IX J ... C'est ça que tu ve ux fa ire? 
(Johan va au tab leau avec sa flûte) 
(souffl e en montrant chaque syll abe en même temps .. . [ K - K - K -K J ) 
OK' ... E t moi j e vais fa ire le rouge en haut? 
(montre le « BA ») 
JOHAN : Oui! .. . Toi tu fa is ça et mo i j e fa is le reste! 
YVON : OK .. . Qu ' est-ce que tu ve ux dire? .. M oi j e le fa is une fois? 
JOH AN: Et moi je fai s le res te! 
YVON : Et toi tu fais le reste ! ... Mais a lors tu le fa is combi en de fois? 
JOH AN: « ba » ... to i ... et mo i « nan ' » ... mo i, mo i, mo i, mo i! 
(mont re « ba - nan ' » puis « sac de ba - nan ' ») 
YVON : OK! ... Toi tu veux faire ça auss i 
(montre le premier « ba ») 
JOHAN: Ouais! 




On va essayer. . . T'es prêt? .. Ben c'est to i qui va commencer parce que t'en fais plus que 
moi? .. Ou bien moi j e commence et je fai s [ ba/X - l r X X X X l 
SEQUENCE 5 
(Yvon fait signe à Johan qui commence àjouer) 
YVON : 1 X 1 - - 1 -- 1 -- 1 -- 1 - - 1 X 1 - - 1 X 1 -- 1 (Les 2 s'arrêtent suite aux 
JOHAN : 1 - - 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X 1 -- 1 X 1 X 1 - - 1 erreurs) 
S07-013 YVON : Oh! ... On ajoué .. . 
JOHAN : C'étai t pas à to i, pi s .. . 
YVON : Mais oui c'était à mo i! .. . 
(va au tab leau) 
To i, tu penses, tu fais [ ba - nan '/X - sac/X - de/X - ba/X - nan ' IX ] ... pis tu joues sur 
[ nan' ] pis sur [ sac ] pi s sur [ de ] pi s sur [ ba ] p is sur [ nan ]. .. d 'accord? 
Moi je pense [ ba/X - nan' ] et j 'a i j oué sur [ ba ] et j'ai recommencé su r [ ba ] . .. [ ba 
] ... chaque fo is que j'ai dit [ ba ] dans ma tête j'ai joué 
(Johan se lève, dépose sa flûte et va au tab leau) 
Comment ça s'fa it. .. chaque fo is que moi j'ai co mmencé, j'ai pensé à [ba ]. . . 
J'ai joué ... pis là on s'est arrêtés parce qu ' on a joué en même temps quand t'as 
commencé à d ire [ sac ] ... 
JOHAN : Ça marchait pas! 
YVON: Mais ou i ça marchai t!. .. si on . . . regarde ... on va refa ire ça! 
(Yvon soul igne [ nan'] en rouge) 
Si on re mplaçait les sy llabes par des chi ffres ... he in? .. ÇA c' est [ 1 ][ ba] pis ça c'est [ 2 
][ nan ' ] ... d 'acco rd ? 
JOHAN : Et là, ça fai t 1 - 2 - 3 - 4 . . . sac de bananes! 
YVON : OK! ... To i tu j oues sur 1, sur 2, sur 3 et sur 4 ... « sac de bananes » 
JOHAN : Toi tu fa is 1 et 2 ... « sac de » 
YVON : Non! ... j'veux pas fa ire ce lui-l à! ... moi je ve ux j uste fai re le ... mais mo i ça recommence 
après, hein ! ... [ 1 ] - 2 - [ 1 ] - 2 - [ 1 ] - 2 ... et cetera .. . moi je di s chaque fois dans ma 
tête ... 
[ ba/X - nan ' ] [ ba/X - nan ' ] [ ba/X - nan ' ]. .. pi s je joues sur le [ ba ][ 1 ] .. . 
Pi s je rejoues sur le [ba][ 1 ] ... et j e continuera i àjouer sur le [ba][ 1 ] ... 
JOHAN : Ben là, alors ... 
YVON : Et, tu j oues .. . j e vais prendre ... regard e .. . to i t 'as joué sur ce lu i-l à [nan' ][2] pis ap rès t'as 
joué sur [sac][l] pi s sur [de][2] pis sur [ba][3] pi s sur[nan' ][4] 
JOHAN : Normalement, ça on n ' devrait pas jouer en même temps .... 
(montre le [nan][2]) 
YVON : on est pas arrivés en même temps là [nan ' ][2] mais on est arrivés en même temps là!. .. 
parce que moi, quand j' ai fait le [1] ici [ba] .. . toi t'as fai t to n [ 1] ici en même tmeps 
[sac][I] ... 
(temps mort) 
Alors, à ton avis, quand est-ce qu 'on va se retro uver àjouer ensemble? .. Est-ce que ça va 
être réguli er? 
JOHAN : Euh .. . ben moi ... moi j' aurais pas fa it co mme ça .. . 
(efface et met les 2 mots « banane» de la même co ul eur) 
YVON: O K! ... moi , tu ve ux que je fasse tout ça .. . 
- flan 1\ 
Sac - de - Da - nane Il 
1 -2-3 - 4 
Sac - de - ba - nanes 
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S07-0 14 
JOHAN : Ouais! Et moi je vais faire tout ça . .. 
YVON : Donc to i tu vas faire tout ça? 
JOHAN: Ouais, comme ... co mme ça! 
YVON : Ouin! .. . Tu nous donne du travail! 
JOHAN : Normal! .. . moi j ' vais essayer de même .. . 
YVON : Attend' .. . là on va fa ire quelque chose ... 
(sou li gne tout « sac de bananes ») 
(Yvo n quitte le champ de la caméra .. . Johan l'observe) 
(Yvon déplace la caméra, cadre sur le tableau et fa it un gros pl an) 
On essaye de fa ire ce que t'as dit .. .. 
J'va is efface r les chiffres, hein' .. . On efface tout ça . . . pi s on va utili ser les sy ll abes et les 
cou leurs, et pui s on va vo ir ce que ça donne! ... Bon, on est d ' accord .. . moi je 
commence ... je joue [ba/X - nan '/X] 
JOHAN : Pis après, c ' es t à moi après .. 
YVON : Tu joues [sac/X - de/X ] .. . OK? 
JOHAN : bananes! 
= PREPARATION l'me PARTIE == 
YVON : Fa it que, moi je vai s touj ours jouer [ ba/X - nan'IX ] [ ba/X - nan' /X ] [ ba/X - nan'/X ] 
parce qlleje dois j oller ça [ba/X ] .. . j e do isjoller ça [nan ' /X ] ... pis je dois jouer ça [ 
ba/X] ... et ça [ na n' /X] .. 
(Yvon a dés igné success ivement les 4 sy ll abes qu ' il doi t jouer) 
(temps mort. . . Yvon observe Johan) 
Je vais jouer ça [ ba/X - nan' IX ] ... toi tu vas commencer [ sac/X - de ' IX ] pi s après ça 
va être à mo i [ ba/X - nan'/X ] ... pi s to i tu vas reco mmencer [ sac/X - de '/X ] .. . et 
moi .. . 
JOHAN: Un moment on va tomber ensemble! 
YVON : On va tomber ensemble? 
JOHAN : Ou i! 
YVON : Q uand ça? 
JOHAN: J'sais pas! 
(Yvon détaille toutes les étapes) 
S07-015 SEQUENCE 1 
YVON : OK! on va voir ... on va voir quand on va tomber ensemble ... t ' es prêt? ... C'est moi qui 
commence 1 - 2 
YVON : (Réussi ... les 2 s'arrêtent) 
JOHAN : 
S07-016 JOHAN : C'est pas long! 
(rires) 
YVON : Ah! Quand est-ce qu 'on ajoué ensemble? 
(Johan dépose sa flûte et va au tableau) 
YVON : Tu-serais-tu capable de m' identifier, de m' encercler ce qui a fait qu 'on est tombés 
ensemble . .. oui? 
JOHAN : Moi j'ai fait ça pi s toi t'as reco mmencé è fa ire ça ic i .. . Ça a fait la même! 
YVON : Ah ouais . . . ! 
JOHAN : Ça a fait en même temps ! 
YVON : He ! ... Bravo! 
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JOHAN: Le problème il est là là . .. 
(encercle « sac de» et « banane » de la première ligne) 
(puis relie les mots par une fl èche et dessine un « ? » à côté de la flèche 
(Yvon se tourne vers les animateurs en affichant un grand sourire .. . temps mort) 
YVON: Pis tantôt, t'avais dit. .. euh ... « panier de bananes » ... on essaye 5? 
(compte 5 sur les doigts) 
JOHAN : On efface ça d 'abord! 
(montre sac de bananes) 
YVON : Efface « sac de bananes» et on va garder « banane » puisque c'est notre point de repère 
(Johan efface allègrement le tableau, Yvon quitte le champ puis revient pour écrire) 
Alors on di sa it sac ... 
JOHAN : Sac de bananes ' 
YVON : Non . . . Euh ! ... pas sac .. . panier. .. « PA - NIER - DE - BA - NANES» .. . va l'écrire 
ici ... et après on va réécrire « BA - NANE» ici , bien aligné .. . 
(Yvon écrit en syll abant, efface et réécrit la 1 ore ligne) 
« BA - NANE » .. . regarde, làj'ai [BA ] [PA ] ... et « PA - NlER » . .. oh,j ' ai oublié un « R » . . . 
(Yvon efface et Johan veut réécrire) 
Est-ce que dans un panier de bananes il y a plusieurs bananes? 
JOHAN : Oui' 
YVON : Alors ... ça prend un « S » 
JOHAN : Ah c'est vrai! 
YVON : OK! ... Alors sur quoi tu veux souffl er? 
JOHAN : Euh! ... [BA] ... [NIER] . .. 
(il corrige) 
(i l sou li gne les troi s syll abes en bleu) 
YVON : Hum! ... alors toi tu vas penser à « BA - NANE - PA - NIER - DE - BA - NANES» et tu 
vas souffl er sur [BA] ... sur [NIER] ... pis encore sur [B A] ... ? Tu n' penses pas que ça va être 
difficile ça? 
JOHAN : Non! 
YVON: Non! ... OK! 
(Johan souligne les sy llabes restantes en rouge) 
Est-ce que ca va arriver un moment donné . . . qu 'on vajouer ensemble, tu penses? 
JOHAN : En commençant. . . icitte 
(montre le premier [BA] . .. ) 
YVON : Mais toi c'est l' bleu, moi c'est l'rouge ... 
(Yvon dés igne « BA - NANE » ... temps mort) 
OK!. .. On va essayer. .. on va voir si t' as eu une idée difficile ou pas ... OK? .. Qui c'est qui 
commence? 
JOHAN : Moi ... Toi ... Euh ... j 'comprend plus! 
YVON : Tu comprends plus? .. C'est parce que ... pour que lejeu fonctionne là ... 
Il faut choisir si tu travaill es avec ce mot - là ou ces mots-là .. 
Ca marche pas si on essaye de faire les deux ensemble . .. 
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Ba - nan~ 
l a - nier - - ba - nane 
(Yvon montre les deux lignes) 
(Johan efface les couleurs et souligne en alternance bleu/ro uge) 
JOHAN : JI est pas mal long mon « banane » là ... 
S07-017 = REALISATION ze PARTIE = 
YVON : Hum!. .. OK! ... Fait que toi tu vas penser à ça 
JOHAN : Ouais! 
YVON : Tu vas jouer sur [BA] ... [PA] . . . [DE] ... [BA] ... et puis sur [NANE]. .. Pi s moi je vais 
jouer sur [NANE] . . . sur [NlER] ... et sur [B A] .. . Est-ce que tu penses qu 'on va jouer ensemble un 
moment donné? 
(temps mort. . . pas de réponse) 
S07-0 18 SEQUENCE 1 
YVON : OK! ... On essaye ... on pense en même temps ... on compte en même temps è la même 
vitesse .. . 1 - 2 
YVON : 1- Ix l - Ixl- 1 - Ixl- Ixl- 1- Ix l - Ixl- 1 réussi, arrêt jeu 
JOHA N : IXI - I XI- IX IXI- Ixl- IXIXI- IX I- IXI 
S07-019 YVON : Beuh' .. . Est-ce qu 'on arrive àjouer en même temps? 
JOHA N : Non! 
YVON : Non! ... Pourquoi? 
JOHAN : On sa it pas l' faire en même temps ... ben j 'sai s pas . . . c'est co mme . . . on fait quelque 
chose de bizarre . . . 
YVON : Est-ce que tu penses que ça pourrait être parce que t'as mis chaq ue fois une couleur ap rès 
l' autre? .. 
JOHAN : Ben . . . j'arrive pas à comprendre ici ... est-ce qu 'y faut faire en même temps ou pas en 
même temps? 
(se lève et va au tableau) 
YVO : Le but dujeu c'est d'essayer de le fai re en même temps ... 
(Johan réfléchit , puis prend une craie blanche pour reli er chaque 
sy llabe de chaque mot) 
(il « bouche » les trous entre les sy llabes) 
Ba~nane Pa - nier~de ba~nanes 
YVON : Alors . .. exp lique-moi ce que tu veux faire ... 
JOHAN : Ben . . . d'abord on va faire ça ... pi s après on va faire ça ... pi s on va faire ça 
(désigne les 3 groupes de sy llabes so ulignées) 
YVON : On jouerait ça en même temps . . . avec ... ben, on jouera tout le temps en même temps ... 
(Yvon dés igne les prolongations .. . rires) 
S07-020 SEQUENCE 2 
YVON: On essaye . . . 1 - 2 
YVON : 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X (ils s' arrêtent car frappent en même 
JOHAN : 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X 1 X temps .. . ) 
S07-02J YVON : Faut que tu suives les mots .. . t'as dit que tu voulais jouer chaque foi s que tu vo is du 
blanc ... alors tu joues là ... 
Tu joues là, tu joues là et encore là ... tu joues tout le temps . . . Mais tu peux jouer tout le 
temps, mai s moi je vai s jouer seul ement quand je va is voir du . . . du rouge! ... OK? 
(désigne tous les mots so ulignés en blanc . .. temps mort ... Johan se lève) 
JOHAN : Nous, ce qu 'on voit là ... toi tu commences ici, et moi j 'arrête ici 
S07-022 
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Et là on joue en même temps 
YVON: OK! Tu veux que ça continue et moi je commence 
pendant que tujoues ... ? 
JOHAN : Oui ... ça, ça va là pis après ça, ça va là .. . 
(Johan reproduit son idée à toutes les jonctions syllabiques) 
[,--_B~_n_ane _______ l 
YVON : OK! ... Dis-moi, est-ce que ça c ' est la même longueur que ça? 
(Yvon désigne chaque trait sous les syllabes) 
JOHAN : Non, e ll e ... c'est e lle ... 
YVON : Donc, to i tu continues jusqu ' ic i, comme t'as dit, avec le bleu, et ça ça devient la même 
grandeur que ça 
(Yvon désigne les traits sous « BA » puis sous « NANE ») 
JOHAN : Ça, ça va faire ça .... « BA ».... Et ça ici 
« NANE » ça fait. . . 1-2-3-4-5-6-7-8-9-10 . . . 
Et ici ça va faire 1-2-3-4-5-6-7 . . . 
(Johan divise ses traits de souli nements en se ments) 
= INTEGRATION ET CLOTURE = 
YVON : OK' ... Tu sais ce qu 'on va faire pour terminer aujourd'hu i? .. parce que là t'as plein de 
bonnes idées et on n'arrivera pas à tout faire aujourd ' hui ... et c 'est la dernière fois qu 'on 
se voit. .. je viendrai encore mercredi ... 
JOHAN: Facile!. .. C'est toujours des bouttes de ID! 
(Johan a continué à segmenter les syllabes) 
YVON: OK ! ... Tu sais ce qu 'on va faire ... Tu vas te mettre dos au tableau pis tu vas regarder la 
caméra ... pis moi je va is faire lI.n gros plan !. .. pis tu vas montrer ça et tu vas dire « ben ça 
c'est mon idée » ... d ' accord? .. C'est ton idée, ton invention . . . OK? .. parce que moi je 
veux un souvenir de ça ... 
(Yvon quitte le champ de la caméra .. . Johan continue de faire des subdivisions) 
Vas-y! ... Vas-y Johan' ... Tourne-toi vers la caméra pis dis-le ... tu montres ton tableau pis 
tu dis ce que c'est! 
JOHAN: Ça c'est mon invention que j'ai fait... ben pour. .. pour euh ... pour faire les notes .. . pour 
que les instruments jouent des notes ... pis pour que ça aille ensemble, tu fais genre des 
petites lignes, des longueurs, pis tu marques des petits numéros ... pis c'est ça! 
(séance terminée) 
C8. VERBATIM SÉANCE 8 
Séance 8 - Mercredi -15 minutes 
S08-00l CONTEXTE : 
Présents : Marie-Pier et Dynalie 
Yvon a préparé le tableau en écrivant déjà les mots de cette séance. 
Les filles prennent leur collation en jasant et préparent leurs flûtes . 
Les animateurs discutent. 
Entre Qarenthèses : annotations descriptives suite au visionnement des enregistrements 
S08-002 (Dynalie arrive dans le champ de la caméra) 
(Elle dépose sa flüte sur la table et cherche ou s'asseoir 
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YVON : On va se mettre là! 
Dynalie se pl ace sur la cha ise de droite, avec sa flûte) 
(Marie-Pier arrive avec sa flûte et se place à gauche) 
(les filles s'amusent àjo uer des notes) 
DYNALIE : Aaah! ... Tu sonnes faux! 
(s 'adresse à Marie-Pier. . . rires) 
YVON : T u vas être film ée si tu restes ass ise là! 
(s'adresse à une animatri ce qui s'est pl acée devant la caméra) 
(Dynalie jo ue « Marie avait un agneau») 
Qu 'est-ce qu 'on avait fait la semaine derni ère? 
(s'adresse aux fi lles) 
MARI E-PJER : J'sais pas mo i . .. j 'étai s pas là ! 
YVON : AH oui ! ... C'est vrai , t' étai s pas là ... et il y a deux sema ines? 
MARIE-PIER : Ben on était avec les garçons là . .. on a fra ppé dans les mains! 
YVON : Et la se mai ne dernière avec to i, qu ' est-ce qu 'on a fait? 
DYNALlE: Ben ... on a fa it avec la flü te! 
YVON : O uai s! 
DY NALIE : On a fait. .. euh . . . « les e nfa nts » 
MARIE-PIER: Les enfants? 
(s'adresse à Dyna lie) 
YVON : Ouais, on a pris comm e mot « LES EN - FANTS » . .. pour avo ir les sy ll abes on a 
fait « EN - FANT » ... ça c 'était pour [2] 
(Dyna li e fait une démonstration de flüte pui s [ _ - X ] ... Yvo n la laisse jouer que lques secondes) 
OK! Quandje sui s venu lundi , avec Johan , o n a trava ill é avec des ... avec des bananes! 
(montre le tab leau) 
OK! ... on n'a jamais réuss i à jouer ensembl e 
(bruits) 
Je voudra is qu 'on essaye de l' faire auj ourd ' hui , ense mbl e, tous les troi s ... et. .. s i 
jamais on arr ive pas à jouer ensemble, on va faire qu elque chose ... 
MARIE-PIER : T u t'es fait couper les cheveux! 
(s 'adresse à Yvon) 
YVON : Ouais! .. . S i on arri ve à j ouer ensemble, on s ' arrête, OK? .. Pour commencer. .. 
(Yvon désigne le tabl eau .. . il sembl e impatient auj ourd ' hui .. . pourquo i? .. bruits, fin de l'activité) 
DY NALlE : Ma is ceux-l à ... mettons , OK, Marie va dire « BA - NANE » ... ben on va jouer en 
même temps! 
(e liejoue[ X- _ ] ) 
YVON : Ah bon!. .. s i on j oue, s i o n joue sur le même mot, c 'est sür qu 'on va j ouer en même 
temps ! 
(i l désigne « .BA - NANE ») 
MARIE-PIER : C'est quoi « BA - NANE» là .. . c ' es t comme ça? .. c ' est comme ça? 
(elle désigne ses doigts en demandant quel do igté e ll e doit utili ser) 
YVON : Tu peux faire la note que tu veux! 
DYNALIE : OK, ca s' ra pas lo ng ... j ' vais faire un Ml! 
MARIE-PIER : Hey ! ... Moije vais faire un RÉ 
DYNALl E : Oooh! Moi itou, mo i ito u! .. . Non, re 
(Dynali e se prépare) 
(en fa it e lle mo ntre un DO) 





DYNALIE : Parce que ça c'est un DO en passant! 
(e lle fait le doigté de Marie-Pier) 
YVON: Si toi tu fais un DO et e ll e un RÉ, ça va être bizarre un peu ... 
(Dés igne Marie-Pier puis Dynalie ... temps mort . .. ) 
(Dynalie joue DO-DO-DO-DO-SI-SI-SOL-LA) 
YVON : Tu peux fa ire un ... faut que tu fasses un DO pis toi que tu fasses un SOL ... ou un FA ... 
(s ' adresse à Marie-Pier pu is à Dynalie) 
DYNALIE : Ben moi je va is fai re un RÉ comme ça . .. 
(elle montre le doigté du RÉ grave) 
S08-003 = PREPARATION l e" PARTI E == 
YVON: OK! .. . On va chois ir une note chacun . . . Toi tu fais que ll e note? 
DYNALlE : RÉ! 
YVON: RÉ! ... et toi? 
MARIE-PIER : RÉ! 
DYNALIE : Ben ça, c ' est RÉ en bas! 
YVON : Moi ... moi je vais faire un SOL 
(Yvon joue un SOL) 
OK! ... D' abord on ... on essaye tous les 3 ensemble ... « BA - NANE » ... OK? ... On 
joue sur [BA] ... et on essaye de compter mentalement à la même vitesse ... 
S08-004 = REALlSAT10N ,m PARTIE == 
YVON : OK! ... on y va ... 
S08-005 SEQUENCE 1 
YVON : OK! ... 1-2 
YVON : X -- X -- X -- X --
MA RIE- X -- X -- X -- X -- (exercice réussi) 
PIER : X -- X -- X -- X -- (Yvon arrête le 
DYNALIE : jeu) 
S08-006 YVON: Est-ce qu ' on joue ensemb le? 
DYNALlE : oui! 
YVON : Pourquoi est-ce qu 'on joue ensemble? 
DYNALIE : Parce qu'on est en même temps' 
YVON: Parce qu 'on est en même temps! ... Est-ce que c'est parce qu 'on fait le même mot? 
DYNALIE : Ben ... des fois ... quand que ... 
MARIE-PIER : Non! 
DYNALIE : Ben c'est ... ben oui , des fois ... mais quand que ... 
(Dynalie hési te ... ) 
(e ll e veut donner une explication en comparant « BA - NANE »et « DES BA-
NANEs ») 
On fait [BA] ... [BA] ... [DES] ... [DES] .. . là, ben quand tu joues mettons sur [DES] ... 
Pis ell e sur [BA] ... et moi sur [BA] ... ben ... C'est que ... mettons elle fait un [BA] .. . 
pis toi tu fa is un [DES] ... pi s moi j ' fai s un [B A] .. . ben un moment donné on sera ... on 
va jouer en même temps! 
(Dynali e s'adresse à Yvon et à Marie-Pier) 
YVON: Tu penses? 
DYNALIE : Ouais! 
YVON : On va l' essayer! 
MARIE-PIER : J'fa is quoi ? 
YVON : Tu fais quoi . . . « BA - NANE »? 
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(s'adresse à Dynalie) 
DYNALlE : Oui! 
YVON: OK! Nous on va faire « DES - BA - NANES » 
DY NALIE : Salut Banane! 
(s'adresse à Marie-Pier. . . rires) 
YVON: nous on vajouer sur [DES] .. . et elle, elle vajouer sur [BA]. .. , OK? 
(s ' adresse à Marie-Pier) 
DY NA LI E : Ben ... euh . . . 
YVON : Toi , tu penses se ul ement «.BA - NANE » « .BA - NANE » « .BA - NANE » et nous on 
pense « DES - BA - NANES » « llES - BA - NANES » « llES - BA - NANES » et 
on joue chaque fois qu 'on pense à [DES] ... 
(s ' adresse aux fille s puis temps mort) 
OK? .. On essaye ... on va forcément tomber en même temps la première fo is! 
DYNALIE : J'peux-tu avo ir des céréales? 
(e ll e s'adresse aux animateurs . .. rires) 
YVON : Mais ... quand est-ce qu 'on va se retrouver ensemble après? .. on y va? .. on y va!. .. 1 - 2 
(b ruits . .. paroles inaudi bles) 
MARIE-PIER : Atte nd parce que ... 
(e ll e regarde sa flûte) 
S08-007 SEQUENCE 2 
DYNALIE : Euh ... non .. . j ' vas mettre mon RÉ .. . 
YVON : OK, c'est bon!. .. 1 - 2 
DYNALlE : X -- -- X -- -- X X --
MARIE-PIER : X -- -- X -- -- X -- -- (Dynalie se 
trompe) YVON: X -- -- X -- -- X -- - - (Yvon arrêt le 
jeu) 
S08-008 YVON : On recommence ... toi, tu dois bien compter. .. 
DYNALIE : Ouais ... « .BA - NANE » ... ouais j'ai fait [BA - _ - _ ]. .. [BA - _ - _ ] ... 
YVON : « .BA - NANE » « .BA - NANE » « .BA - NA E » « .BA - NANE » « .BA - NANE » ... 
OK! Ettoi . . . 
(se tourne vers Marie-Pier) 
MARIE-PIER : « DES - BA - NAN ES » 
YVON: « DES - BA - NANES » . . . oui' ... 
Est-ce que tu vas jouer plus vite que nous? 
(s'ad resse à Dynalie) 
VOIX NON IDENTIFIÉE: on! 
DYNALlE : Euh ! ... No n! ... Sürement! .. . 
YVON : Sürement? 
DYNALIE : Oui! 
YVON : OK! ... On essaye. 
DYNALIE : Euh ... oui , parce que j ' ai pas une aussi longue note que toi! 
S08-009 SEQUENCE 3 
YVON : Ah! ... T'as moins de notes que nous .. . OK! ... On y va ... 1 - 2 - 3 
(il fait signe aux filles de se préparer) 
DYNALlE : X -- X -- X -- X 
MARIE-PIER : X -- -- X -- -- X (exercice réuss i) 
YVON : X -- -- X -- -- X (tout le monde s'arrête) 
S08-0]0 YVO~ : Oh! ... On vient de se retrouver ensemble .. . encore une fo is . .. essaye de compter 
combien . .. essaye de compter combien de fois toi t'as joué avant qu 'on se retrouve 
ensemble . .. 
(s"adresse à Dynali e) 
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DYNALJE : OK .. . Euh ... je vais faire comme ça! 
(elle met sa main droite sur le genou et va compter avec ses doigts) 
(stratégie) 
S08-011 SEQUENCE 4 
YVON: On yva ... 1-2 -3 
DYNALJE : X -- -- X -- -- -- X 
MARIE-PIER : X -- -- X -- -- X -- (erreur de Dynalie) 
YVO~ : X -- -- X -- -- X -- (le jeu s'arrête) 
S08-012 DY NA LJ E : Ça marche pas! 
YVON : Ça marche pas? .. Tu n'comptes pas à la bonne vitesse ... 
DYNALJE : Mais oui' ... 1 - 2 - 3 
YVON : Mais c'est pas [3] . . . to i t 'as juste [2]. . . t'as « .BA - NANE » . . . toi , t ' as « .BA - NANE » 
donc tu vas compter juste [2], non? 
(rires) 
DYNALIE :Oooh' ... 
YVON : 1 - 2 ... Ensuite ... nous on va compter 1 - 2 - 3 
1 - 2 
Ba - nane 
1 - 2 - 3 
Des - ba - nanes 
(Yvon va écrire au tableau puis va se rasseoir) 
(te mps mort . .. les filles sont di straites par les animateurs) 
S08-013 SEQUENCE 5 
YVON : All ez, on y va ... 1. .. Avec moi! .. . 1 - 2 - 3 
DY NALJE : X - - - X - - X - - X - X - (Marie-Pier 
MA RIE- compte avec X X X X X - - - - - - - - - les doigts) PIER : 
YVON : X - - X - - X - - X - - X - (Yvon arrête le 
jeu) 
S08-014 YVON : Oh! ... on vient de jouer ensemble? 
DYNALI E : ouai s! 
MA RI E-PIER : Ça faisait 5! 
YVON: Ça faisait 5? 
DYNALIE : Oua is . .. moi je . . . norma lement c'est 3 
YVON : Est-ce que tu cro is que tu t' es trompée ou t'as tout fait tout juste? 
DYNA LI E : Une fois! 
YVON : Tu t'es trompée une fois? 
DY NALJE : Ouais ! ... J'a i commencé . . . j ' ai compté jusqu ' à 3 
(Marie-P ier déplace sa chaise pour se rapprocher de Dynalie) 
YVON : Cest ça . .. moi j 'ai vu ta bouche qui comptait [ 1 - 2 - X] 
DY NALlE: Je l' sais 
(en souriant) 
S08-0l5 = PREPARATION 2 eme PARTI E == 
YVON : Ok on va essayer avec le 2 puis le 4 . .. « DES - BELLES - BA - NANES » 
(désigne les mots au tableau) 
DYNALJ E: Moij ' fais le [4] 
MARIE-PIER : Hey . . . moi aussi avec ell e! 
YVON : Vous faites [4] toutes les deux? 
FILLES : Oui' 
MA RI E- PI E R : Ouais ... T'es ma « chu m »! 
(fait un « high five » avec Dynalie) 
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YVO N : Regardez . . . Regardez c' que j ' a i fa it. . . sur les 4 sy ll abes « ll.E.S - BELLES - BA -
NANES» 
(Yvon va au tableau et dés igne les 4 sy ll abes) 
DYNA LIE : OK! ... To i tu fa is . . . mo i j e fa is « ll.E.S » ... to i tu fa is « BA» 
YVON : Vous fa ites « ll.E.S » et « BA » ... ma is vous le fa ites ensembl e ... hein! 
DY NA LIE : O h! ... OK! 
( les fi ll es s' installent face à face et improvisent des notes) 
YVO N : [.I2ESLX - BELLES - BAIX - A ES ] 
(Yvo n va se rasseo ir. . . les fill es jouent « M arie ava it un agneau ») 
S08-01 6 = REALISATION 2" PARTIE = 
YVO N : On essaye ! .. . A ll ez les fi ll es, o n y va? .. Restez avec mo i! 
(temps mort. . . les fill es se re tournent vers Yvo n) 
Donc .. . Vous j ouez ensemble [.I2ESLX] ensuite [BA/X] ... O K? ... 1 - 2 - 3 - 4 ... [~-
- - ~- - ] 
MARI E-PIER : O n compte comment? 
(dans le sens de co mb ien) 
DYNA LI E : 4 fo is ! 
S08-017 SEQ UENCE 1 
YVO N : O ui ! ... 1 - 2 - 3 - 4 
MA RI E-PIER : X -- ---X -- X--- -- --X -- (Marie-Pier hés ite 
DY NA LIE : au début pu is 
YVO N : X -- X -- X -- X -- s ' aj uste) 
M ARI E-PIER : X -- X -- X -- X -- (exercice réuss i ... 
DY NA Ll E : X -- X -- X -- X --
Yvon arrête le j eu) 
YVO N : 
X -- X -- X -- X --
X -- X -- X -- X --
S08-018 YVON : On jo ue to ut le temp s ense mbl e . . . hein! 
FILLES : Ouais! 
(Yvon se lève et va au tab leau) 
YVO N : Comment ça se fa it? 
DYNALl E : Ben no us aut ' on a fa it. .. nous a ut ' o n fa it 1 - 2 .. . 
E uh . .. [1] pi s à la deuxième ben o n souffle . . . quand '\ 
c ' est la tro is ième on souffl e pas .. . pi s à la . .. 
1 - 2 
Ba - nane 
YVO N : No n! ... À la tro isième tu souffles .. . À la premi ère et à la 
1 - 2 - 3 
tro isième tu souffl es ! Des - ba - nanes 
[1] - 2 - [3] - 4 
Des - bel' - ba - nanes ./ 
(Yvo n encadre le 1 et le 3) 
DY NALl E : O uais nous aut ' . .. no us au!' quand qu 'on fait [1). . . nous au!' c'es t [ 1] . . . pis quand 
qu' on co mpte, on joue pi s [2] o n arrête de souffl er. . . 
YVON : O uais! 
DYNA LIE : Q uand qu 'o n dit [3] ben o n so uffl e .. 
YVON : Ouais! 
(Yvo n dés igne le [3] au tab leau) 
DY NA LIE : Q uand on dit [4] ben on souffl e pas . . . 
YVO N: OK! ... Mo i je souffl e quand j e di s [1] pi s j'arrête de souffl er quand je dis [2] . .. OK? 
Alors ... quand est-ce qu ' on va se retrouver ensembl e? 
(Yvon désigne successivement toutes les sy ll abes au tableau tout en parl ant) 
DYNALIE : À [BA] 
(temps mo rt) 
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(elle désigne le tableau) 
YVON : [BA). .. on se retrouve là ... est-ce qu ' il y a un autre endroi t où on joue ensemb le? 
DYNALIE : Là! 
(e ll e désigne [DES][I] au tableau) 
YVON : Ouais' 
DYNALIE : Fait qu 'on joue tout l' temps ensemble . . . dans l 'fond! 
YVON : Voilà! ... En fait, on j oue quand ensemble? 
(Yvon désigne le [1] et le [3] ) 
MARIE-PIER: On j oue sur [1] et [3] . .. 
YVON : En fait , on joue toutes les deu x fois 
DYNALIE : Ah ben c'est clai r! ... C'est quand que tu fais [1). .. nous on fait [1] .. 
YVON: Ouais! 
DYNALIE : Quand tu fais [2] tu parles pas pis nous aut ' on fait [3] pis toi tu joues [1] .. . 
YVON : Ouais! ... Quand moi je fais [2] vous fa ites [2] . .. donc on fait rien! 
DYNALIE : Nous au!' on parle pas, OK? .. pi s tu fais [BA - NANE] et nous on fait [3] ... 
(s'adresse à Marie-Pier puis à Yvon) 
YVON : Quand vous vo us faites [3] moi je recommence à [1] ... OK? Fait que tous les [1] et tous 
les [3] on joue ensemble ... OK? 
DYNALIE : Fait que là on va se retrouver ensembl e! 
S08-019 = PREPARATION 3em• PARTIE == 
YVON : Maintenant on va essayer de refaire ce lui-là ... il est plus difficile lui! 
(Yvon montre 2 et 3) 
DYNALlE : Lui? .. Fait qu 'on fait ça! 
(Elle joue une mélodie « DO-RÉ-MI-RÉ-DO-RÉ-MT-RÉ » pour Marie-Pier) 
(Yvon va se rasseo ir) 
YVON : Est-ce que vous faites les [3] ou les [2)? 
DYNALIE : Euh ... C'est toi qui décide! 
(s'adresse et fait signe à Marie-Pier) 
MARIE-PIER : Les [2] 
DYNALIE : 2? .. On fait [2] ensemble .. . on fa it les [2] ensemble! 
(s 'adresse à Marie-Pierre puis à Yvon) 
S08-020 = REALISATION 3eme PARTIE = 
YVON : Vous faites les [2). .. OK! ... Moi je fais les [3] ... Fait qu'on va essayer de bien 
compter. .. OK? 
(Yvon donne une pul sation en frappant sur songenou droit) 
S08-021 SEQUENCE 1 
YVON: Vo us êtes prêtes? .. On y va . . . 1 - 2 
MARJE- X - - X - X - - X - X - X - (erreur de 
PIER : X - X - X - X - X - X - X - Marie-Pier) 
DYNALlE : 
X X X 
(Yvon arrête le 
YVON : X - - X - - - - - - - jeu) 
S08-022 DYNALIE : 0 .. '* Y m'énarve! 
(un gars vient de faire éclater un ballon) 
Qui qu 'a tapé? .. il est quelle heure en passant? 
(El le regarde vers les gars qui jouent) 
YVON: OK! ... On recommence' ? 
(temps mort) 
DYNALIE : Il est quelle heure? 
(s'adresse à l'animateur) 
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ANIMATEUR : et 35 . . . 
DYNALlE : 35!. .. hum . .. 
YVON : Hé! ... On a réussi . .. on ajoué ensemble .. . vous avez remarqué? 
MARIE-PIER : Ah ouin? 
S08-023 SEQUENCE 2 
YVON : Oui! Oui!. .. Y faut juste que vous comptiez bien ensemble . .. vous êtes prêtes .. . on y 
va . .. 1-2 
MARIE- X - X - X - X - X - X - X 
PIER : (exercice X - X - X - X - X - X - X 
DYNALIE : réussi) 
YVON : X - - X - - X - - X - - X (le jeu s' arrête) 
S08-024 YVON : On vient de j ouer ensemble? 
DYNALIE : Ouais! 
YVON : Alors, vous avez fa it combien de fois avant qu'on pui sse j ouer ensemble? 
(Marie-Pi er montre deux doigts à l'attention de Dyna li e) 
DYNALIE : oui deux! .. . oui . . . 2 foi s ! 
S08-02S SEQUENCE 3 
YVON : 2 foi s!' .. Encore une fois on va vérifier. .. l - 2 . .. [X - _ ] . . . 
(faux départ, Dynalie arrête le j eu) 
DYNALlE : Ben là, je joue plus moi ... ben là c'est. .. ça juste . .. ben on vient de jouer en même 
temps! 
YVON : Ben oui!. .. La première fois quand on commence, forcément!. .. Ce qu 'on veut voir, c' est 
quand est-ce qu 'on RE-commence à RE-jouer ensemble! ... 
(bruits des animateurs) 
DYNALIE : Oh! .. . Tu viendras le faire à notre cours de musique! 
YVON: Ony va .. . 1 -2 
MARIE-PIER : X -- X --
DYNALIE : X -- X -- X 
YVON : X -- -- X -- -- (les filles s 'arrêtent de jouer) 
S08-026 MARIE-PIER : Ben, on ajoué ensemble! 
(s' adresse à Yvo n en regardant Dynali e . .. bruits) 
YVON : Mais c'est avec moi que vous devez jouer ensemble . .. Vous faites la même chose toutes 
les deux ... c ' est norm al que vous jouiez ensemble! 
DYNALIE : Ouais ' .. . on fait [2] 
S08-027 SEQUENCE 4 
YVON : C'que vous devez compter, c'est quand vous jouez en même temps que moi .. . on 
recommence . .. 1 - 2 
MARIE-PIER : X - - X -- X -- X -- X 
DYNALlE : X -- X -- X -- X -- X 
(réussi . . .. Le j eu s 'arrête) YVON: X -- -- X -- -- X -- --
S08-028 YVON : On en a fait combien? 
MARIE-PIER : 3! 
YVON : 2? 
(dés igne Dynalie qui fait 2 avec ses do igts) 
MARIE-PIER : 3! 
DYNALIE : 2 ' 
S08-029 SEQUENCES 
YVON : On recommence .. . 1 .. . 1 - 2 (temps mort) 
MARIE-PIER : X -- X -- X -- X --
DYNALlE : X -- X -- X -- X -- (réussi . .. le j eu s ' arrête) 
YVON : X -- -- X -- -- X -- """ 
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S08-030 YVON : Ah! 
S08-031 
MARIE-PIER : 3! 
(temps mort) 
YVON : Est-ce qu 'on en ajoué trois ... ou est-ce qu'on s'est retrouvé ensemble à la troisième 
fois? 
FILLES : À la troisième fois! 
(en chœur) 
YVON : On s' est retrouvé .. . donc on s' est retrouvé ensemble à la troi sième fois . . . si j ' écris ça 
ICI. .. 
(Yvon se déplace et va au tableau) 
Vous avez fait 1 - 2 - 3 - 1 - 2 - 3 ... j ' aurai pas assez de place! 
(Yvon fait un lapsus: les filles on fait [II et lui a fait [J.) inversion des lignes) 
( il efface ce qu ' il a écrit et recommence plus à gauche du tableau) 
OYNALIE : Non!. .. C'éta it 1 - 2 - 1 - 2 - 1 - 2 - 1 - 2 1. . . 
YVON : I - 2-3 1-2-3 1 - 2 - 3 1. . . OK? .. etmoij ' ai fait 1 - 2 1 - 2 1-2 1 - 2 1. .. pis 
etcetera! 
(Yvon écrit au tableau en parlant et continue son inversion) 
(les fille s sont très attentives) 
A lors . . . quand est-ce qu 'on ajoué ensembl e sur le [1]? 
YVON : La première fois quand on a commencé? 
F ILLES : Oui! 
DYNALIE : Pis là! 
(les filles montrent le premier [1]) 
(elle désigne la deuxième occurrence) 
YVON: Bon! ... Vous avez dit que vous aviez joué 1 fois .. . 2 foi s . .. pis la 3e foi s on a 
recommencé . . . 
Moij'ai fait 1 fois . . . 2 fo is ... 3 fois . . . et la4 e fois j 'ai recommencé ... OK? 
FILLES : Oui! 
[1] 2 1 2 1 2 [1] 2 ---
[1] 2 3 1 23 [1] 2 3 --
= INTEGRATION ET CLOTURE = 
YVON : Fait que . .. c ' est tout pour aujourd' hu i!. .. Là c'est la dernière fois qu 'on faisait l'activité 
avec vous autres . . . je vais encore reveni r la semaine prochaine . . . pis làje vais vous 
poser des questions chacun, chacune tout seul .... 
(Brui ts . .. paroles des animateu rs) 
Ça va durer 5 minutes env iron ... OK? 
Faudra que vous vous so uveni ez . . . enfin que vous essayiez de vous rappeler ce qu ' on 
a fait ensemble 
MARIE-PIER : Ça va bien! 
DYNALlE : J'me rappell e déjà! 
(les filles rangent leurs flûtes) 
(les filles quittent le champ en énumérant des détails des activités précédentes . .. ) 
DYNALIE : Pis « les enfants» 
MARIE-PIER : Pour « les enfants » j ' éta is pas làl 
YVON : B e! (fin de la séance) 
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C9. VERBATIM ENTREVUE DYL 
Entrevue DYL : 3 minutes " 
E01-001 CONTEXTE : Yvon a préparé le matériel d'entrevue dans une salle séparée. Dylan est assis, il 
mange sa collation (chips), qu'il mangera tout au long de l'entrevue 
Entre parenthèses : annotations descriptives suite à l' analyse des enregistrements 
EOI-002 Yvon: C'est parti ... Bonjour! 
Dylan: Bonjour! 
Yvon: Jason ... 
Dylan: Dylan! 
Yvon: Dylan .. . Je me sui s encore trompé ... Comment ça va! 
Dylan : Bien! 
EOI-003 Yvon: Bien! ... Auj ourd ' hui je voudrai s te poser quelques petites quest ions sur ce qu 'on a 
fait ensemble, OK? .. 
Et puis j ' aimerais que tu me di ses vraiment comment toi tu ... comment toi tu 
penses . .. y'a pas de bonne réponse, y'a pas de mauva ise réponse ... t'as juste à dire 
ce que tu penses ... d'accord? 
(Dylan continue de manger sa co ll ation en écoutant Yvon) 
C'est vraiment. .. euh ... par rapport à l' activité qu 'on a faite ensemble ... j ' aimerai s 
savoir comment t'as vécu ça ... Ce que t'as aimé . .. Ce que t'as pas aimé ... 
On sa it que t'as pas été jusqu 'au bout de l' activité et j ' aimerai s que tu me racontes 
un p' tit peu pourquoi .. . 
Dylan : Oui, j 'sa is ... j ' aime pas ça faire des choses comme ... fa ire des choses avec ... euh ... 
faire des choses comme ça ... comme avec la musique ... 
Yvon: Ah oui .. . t'aimes pas la musique? .. t'en fais pas du tout? .. Tlffa is pas de musique à 
l'éco le? 
(Dylan fait des signes négatifs de la tête) 
Dylan: D' la musique on en fait mais ... on fait de la musique avec des . .. des .. . 
(il chante des notes) 
Yvon: A vec des notes? 
Dylan: Oui! 
E01-004 Yvon: Ouais! ... Pis t'as pas aimé ça d'essayer de faire de la musique avec des sy ll abes? 
(Yvon rep rend son guide d'e ntrevue) 
EOI-005 Dylan: Non! 
Yvon: Non? .. Est-ce que tu penses que si .. . euh ... les 2 foi s que t'as participé, est-ce que 
t'as quand même découvert ou appris quelque chose? 
Dylan: Non! 
(Hausse les épaules) 
Yvon: Non? 
(Dylan fait un signe négatif de la tête) 
EOI-006 Yvon: Non? .. Le fait de découvrir par exemple que tu pouvais fa ire de la musique en 
pensant à des mots ça n' t'as pas .. . 
Dylan: Euh ... oui! 
Yvon: C'était quoi? .. di s-moi ... parle moi s'en .. . est-ce que c'était. .. est-ce que c'était 
intéressant. .. est-ce que c'était. .. est-ce Que tu savais qu 'on pouvait l' faire? 
Dylan: Non! 
(signe de tête négatif) 
Yvon: Non ... tu l' sava is pas? 
(Dylan fait un signe négatif de tête) 
Ets-ce quc tu dirai s . . . Est-cc quc ça a été une surpri sc pour toi? 
265 
(signe négatif de tête) 
Non? .. ça n' a pas été une su rpri se? 
(temps mort) 
Même si tu l'savais pas . .. qu 'on pouvait le faire comme ça ... 
(temps mort) 
C'était pas une surpri se? 
(signe de tête négatif) 
EOI-007 Yvon: Non! ... OK! ... 
(Yvon regarde sa feuille d 'entrevue) 
(i l semble être embêté, avo ir du mal de ramener Dylan sur le sujet de l' entrevue) 
Pis, si tu devais faire ça à l 'éco le ... si tu te retrouvais dans une école où monsieur ou 
madame 
(appe ll ation familière des enseignant(e)s en Belgique) 
Si on fa isait quelque chose comme ça comme activité ... Pi s que là t'aurait peut-être 
pas le choix de l' faire parce que c ' est à l' école ... est-ce que tu penses que si tu 
faisais ça plus longtemps, est-ce que ça t'aiderait à trouver des choses? .. 
(signe négatif de tête) 
Non ... Tu ne penses pas que c'est intéressant de faire ça? 
(signe négatifde tête) 
EO I-008 Yvon: Tu préfères faire d ' la musiq ue . .. s i tu fai s d ' la musique, tu préfères faire de la 
musique avec des notes? 
(signe affirmatif de tête) 
EOI -009 Yvon: Ouais! ... OK!. .. Pi s est-ce que tu veux me dire autre chose? .. Est-ce que tu veux me 
dire quelque chose? .. Là, tu n ' me dis ri en! 
(signe négatif de tête) 
T'as ri en à dire? 
(signe négatif de tête) 
EO I-OI0 Yvon: Non? .. T'as j uste envie qu'on s'arrête là comme ça? 
(signe affirmatif de tête) 
OK!. .. Alors c'est fini ... 
Je te so uhaite une bon ne fin de journée . . Salut Dylan! 
Dylan: Salut! 
(Il se lève et quitte le local) 
(Yvo n lui remettra quand même la récompense qu ' il a préparée pour les enfants: 
choisir 1 ou 2 crayons, stylos ou marqueurs de la couleur de leur choix) 
CIO. VERBATIM ENTREVUE MIK 
. 
" Verbati nl 
, 
Ti 
E02-00l CONTEXTE : Yvon a préparé le matériel d ' entrevue dans une salle séparée. Mike semble plus 
réceptif aux questions d ' Yvon malgré le fait qu ' il n ' ait participé qu'à la première semaine de 
J'activité. 
E ntre parenthèses: annotations descriptives suite à l'analyse des enregistrements 
E02-002 Yvon: Bon, ben ... Bonjour Mike! 
Mike: Bonjour! 
Yvon: Ça va bien? 
Mike: Oui! 
(Mike est attentif et écoute Yvon en le regardant) 
E02-003 Yvon: On est là pour parler un p' tit peu de l'activité qu 'on a faite ensemble 
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Mike: OK! 
Yvon: OK L .. Pis to i, t'as pas participé beaucoup! 
Mike: Hum ... Hum ... 
(avec un signe négati f de tête) 
E02-004 Yvon: T'en as fait un p' tit peu au début pi s t ' as décidé d ' arrêter. .. OK? 
Fait que j ' aimerais que tu me parl es de l' expérience . .. Comment ça c'est passé quand 
on l' a faite . .. Qu'est ce qui fait que .. . euh . .. que t' as décidé d ' arrêter. .. etcetera 
etcetera ... di s-moi tout ce que tu penses! 
(Mike est atte ntif) 
Mike: Ben euh ... j ' ai arrêté parce que . .. y 'a . . . ben j 'avais d ' la mi sère! 
Yvon Ou ias . . . 
Mike: Pi s euh ... c 'est que déjà ... 
(il lève les yeux au c ie l. .. cherche une réponse) 
J'a ... j ' me mêlai s beaucoup . . . j ' avais d ' la mi sère à . .. des fo is j ' avai s d ' la misère à 
slll vre .. . 
(temps mort) 
Pi s euh .. . c 'es t drôle j ' me rappell e plus mais .. . 
(temps mo rt) 
E02-00S Yvon: Est-ce que tu trouves que c ' était diffi c ile? 
Mike: Ma is ... c ' éta it diffic ile pas au déb ut.. . mais . .. ben . . . au début o ui .. . mais j'ai déc idé 
est-ce que j ' arrête ou pas .. . mais j' ai . . . j 'a i encore continué un p' tit peu ... 
Yvon: Hum! Hum! 
(signe d'approbation) 
Mike: Pi s après j 'a i arrêté! 
E02-006 Yvon: Pi s qu ' est-ce que tu trouva is diffi c ile? 
(temps mo rt) 
Mike: Ben . .. c ' es t qu and qu 'on tapait dans les mains pi s . . des foi s j ' n' co III prenais pas! 
Yvon: OK!. .. Tu n' co mprenais pas! 
Mike: O ui! 
E02-007 Yvon: Est-ce que ça veut dire, à ton avi s, que tu n'comprenais pas ce que je di sa is, parce que 
les mots que j'utilisais n' étaient pas compréhensibl es po ur to i? .. 
Ou bien c'est que tu n'comprenais pas ce qu ' il fallait faire ? 
Mike: Mais j ' co mprenais que . . . pourquo i qu 'on fai sa it ça mai s ... j 'sava is pas quand tu di sa is 
là .. . ben je savais qu ' il fallait frapper dans les mains là .. 
Yvon: Ouai s . .. 
Mike: Mais le reste j' me rappell e plus ... ben j'ai . .. ben j 'ai eu d ' la mi sère à l' co mprendre .. 
E02-008 Yvon: OK! Pi s s i euh . .. j 'sais pas . . . s i tu te retrouvais dan s une école, par exempl e, o ù 
l'ense ignante ou l'enseignant ... voulait faire une activité du même genre .. . 
Q ue ce so it dans un grand gro upe de classe co mme 15 é lèves, 20 élèves, 25 élèves ... 
pis que tu n' so is pas tout se ul ... Oujuste en petit groupe co mm e on étai!. .. 
À ton av is est-ce que dans un grand groupe t' aurai s eu plus fac ile de suivre? 
(temps mo rt) 
Mike: Ouais ... plus fac ile! 
Yvon: Ouais! ... ça t'aurai!. .. est-ce que ça t'aurait intéressé plus? .. Est-ce que t'A urais été 
motivé ... j'sa is pas . . 
Mike: Plus? .. J'sai s pas! 
(rire un peu gêné) 
Yvon: Tu sa is pas ' ... Mai s tu penses que t'aurais eu plus faci le? 
Mike: Oui! 
E02-009 Yvon: Oua is .. . pi s des que lques foi s que tu l' as fait au début avec nous ... est-ce que t ' as 
retenu qll elque chose? .. . Ou est-ce qu e t'as découvert Que lque chose? 
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Mike: Ben ... J'savais pas qu 'on pouvait taper des mains pis faire des syllabes ... 
Yvon: Hum! Hum! 
(approbation) 
Mike: Ben le reste,j ' ai ... je l'sava is toute ... ben c'est ça là! 
E02-010 Yvon: A ton avis, qu ' est-ce qu 'on essayait de faire avec cette activité? 
Mike: On a essayé de faire comme d ' la musique avec taper des mains en faisant des syllabes 
Yvon: Ouais . .. OK . . . et pui s est-ce qu'en faisant de la musique comme tu dis, en tapant des 
mains . .. euh .. . tu fais de la musique à l'école? 
Mike: Hum! Hum! 
(approbation) 
Yvon: Hum . . . es t-ce que tu trouves ça très différent de frapper juste dans les mains ou .. . 
Mike: Maisj ' trouve ça différent. .. pi s euh ... pfff. . . sais plus! 
(i l pense à quelque chose ... petit rire) 
E02-011 Yvon: Tu t' en rappell es plus! .. . OK! ... 
(Temps . . . Yvon essaye de se recentrer sur le guide d ' entrevue) 
Pi s est-ce que tu penses, à ton avis, que la musique on peut utili ser ça pour faire 
d ' autres choses que d ' la musique? 
(temps mort) 
Mike: Euh ... sais pas .. . ou i! 
(rire un peu gêné) 
Yvon: Ou i .. . quand on a fait l' activité avec ceux qui ont continué ... euh . .. toi t'étai s dans ton 
p ' tit co in pis tu nous entendais quand on faisait des choses . . . 
Mike: Oui! 
Yvon: Est-ce que .. . est-ce que ça te . .. fai sait penser à quelque chose? .. Qu 'est-ce qu 'on 
essaya it de faire? .. As-tu une petite idée? 
Mike: Ça me faisait pas d ' idée m<;>i . . . 
(temps mort) 
Ça faisait pas d ' idée ça . . . c ' est. . . 
(rire) 
E02-012 Yvon: OK . .. OK . . . Donc tu dirais que l'activité elle t'a ... t'as trouvé que c 'était difficil e, t'as 
pas vraiment compris ce qu ' il fallait fa ire , et puis euh .. . s i ça n'te donnait pas d ' idée, 
peut-être que ça t'ins pirait pas! ... 
Mike: Hum! Hum ! 
(temps mort) 
Yvon: Est-ce que t'es d' accord avec ça? 
Mike: Oui! 
E02-0J3 Yvon: Bon ben, écoute .. . j ' te remerc ie ... on a essayé avec toi co mme ave tout l' monde ... 
Mike : Oui! 
Yvon: Pis t'as pal1icipé un p'tit peu, c'est vraiment bien ... Un g rand merci pi s je te souhaite 
une belle fin de journée . . . 
Mike: Merci 
Yvon: Salut Mike! 
Mike: Salut 
(Mike aura éga lement droi t à cho isi r une récompense parmi les crayons et marqueurs 
de couleur apportés par Yvon) 
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CIL V ERBATIM ENTREVUE DYN 
Entrevue DYN : 5 minutes 30 
E03-001 CONTEXTE : Yvon a préparé le matériel d 'entrevue dans une salle séparée. Dynalie est prête et 
semble impatiente de répondre aux quest ions d'Yvon. 
Entre parenthèses: annotations descriptives suite à l' analyse des enregistrements 
E03-002 Yvon: Ça Marche! ... Bon . .. Bonjour Dynali e! 
Dynalie : Allô! 
Yvon: Ça va bien? 
Dynalie: Oui ' 
Yvon : Bon ... on s'est vu la derni ère fois la semaine derni ère ... 
Dynalie : Oui ! 
Yvon : Pour fa ire notre .. . 
Dynalie: Ouais! 
Yvon : Notre petit jeu 
Dynalie : Oui' 
E03-003 Yvon: OK! Fait qu 'auj ourd ' hu i j 'a imerais bien que tu me parl es un p' tit peu de . . . de 
l' ensemble de l' expéri ence . .. comment t'as trouvé ça? 
(Dynalie écoute très attenti vement) 
Dynalie : Ben i ' ai trouvé ça très amusant 
Yvon: Ouais ... 
Dynalie: Euh ... C'est. .. ça m' a appri s auss i que . . euh . Que quand on jouait.. euh . . . en 
même temps sur .. . euh ... la même ... ben ... sur la même sy ll abe, ben qu 'on 
pouvait euh .. on pouva it jouer en même temps 
Yvon : OK. 
Dynalie: Pis euh .. . que quand on se tapait dans les mains, ben c' éta it un peu . . . un peu 
diffic ile . .. euh . . . de ... de trouver euh ... quand qu 'on tapait ensemble 
(fait des gestes illustrant ce qu'e ll e di t) 
Yvon : OK . . . Tu tro uves ça plus di ffi cile de taper dans les mai ns que quand on l' a fait 
avec la flû te? 
Dynalie : Oui ! 
E03-004 Yvon : Ou i? 
(temps mort) 
Est-ce que tu pensa is que . . . on pouva it réussi r à fa ire de la musiq ue sans ... en 
utili sant des sy ll abes par exemple? 
Dynalie : Oui ! 
Yvon : Ouais ... pis est-ce que c'était très diffi cile de réuss ir à jouer en même temps? 
Dynalie: Ouais! 
(signe affi rmati f de tête) 
E03-005 Yvon : Qu'est-ce que tu as essayé de faire pour qu ' n pui sse jouer en même temps? 
Dynalie : Moi . .. euh »»» qu 'est-ce que j ' faisais . . . ben euh . .. c'est que je regardais les 
autres ... quand qu 'y jouaient la même chose que moi ... ça fa it que ... quand je 
regarde les autres ... 
(fait des gestes circ ulaires de la main) 
J'savais exactement où que j 'sui s rendue . . . quand que j ' parl e où que j ' sui s 
rendue ... quand que j 'vo is les autres jouer, ben je joue . .. pis après ça que je 
reco mmence à ... quand que c' est l'temps de jouer. . . 
(illustre ces paroles par un geste cyclique) 
E03-006 Yvo n : OK' ... pis est-ce que t'as fa it seulement que regarder les autres_ ou est-ce que t'as . .. 
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pensé à d'autres choses? 
Dynalie: Ben euh ... j ' pensai s à d' autres choses ' 
(e ll e coupe la parole) 
Yvon : A quoi? 
Dynalie : Ben euh . . . souvent que j 'comptais sur mes doigts . . . pis j'pensa is .. . pfff.. . 
(mime en parl ant.. . soupi r. .. temps mort) 
j e regard ais ... 
(parole coupe par du brui t: un animateur rentre dans la sa ll e d'entretien 
acco mpagné d ' un garçon qui veut choisir un jouet) 
Des fois euh ... j e regardai s vous .. . mais .. . des fo is je regardais à terre 
E03-007 Yvon : OK! ... Pis tu di s que tu comptais sur tes doigts? 
(mime en parlant) 
Dynalie: Ouais! 
Yvon : Pis est-ce que ça t ' aidait à .. . è jouer en même temps? 
Dynalie: Ouais! 
(s igne affi rmati f de tête .. . bruits cont inuent) 
E03-008 Yvon: Est-ce que . .. à ton avis si 0 ava it fa it â plus longtemps sur ... euh .. . on s 'est vu 
pendant un mois, on a fait ça pendant 4 semaines . . . si on avait fai t ça .. . 
(parole coupée . .. gros bru it de jouet qui tombe) 
(Yvon s' impatie nte de cette situat ion) 
Si on avait fait ça plus longtemps . . .. Est-ce que tu penses que t ' aurais pu arriver à 
fai re quelque chose de plus di ffi cil e? 
(brui ts . . .. L'animateur quitte la pièce) 
Dynalie: Euh ... ouais! 
E03-009 Yvon : Est-ce que t ' aurais touj ours continué de ca lcul er? 
Dynalie? Non! 
Yvon : Non? .. 
Dynalie: J'aurais . .. ben y faut auss i que ... ben y fa ut auss i que j e ... que je compte dans ma 
tête! 
(beaucoup de bruit. .. l'animateur a mal refermé la po rte ... Yvon se lève pour la 
fe rmer) 
Yvo n : Ouais . .. 
Dynalie: Aussi parce que ... il faut que je .. . quand que . . . mettons dans mes mathématiques 
de l' éco le .. . ben . . . y faut que j e calcul e dans ma tête ... 
Yvon : OK! 
(i l arbore un grand souri re) 
Dynalie: Et des foi s y faut que j ' calcule . . . faut que j ' compte dans ma tête . .. 
(elle fait des gestes de segmentation avec sa main droit sur son avant bras gauche) 
Yvon : OK!. .. ben .. . c ' est excell ent ça! 
(temps mort. .. Dynalie observe Yvon avec le sourire) 
E03-010 Yvon: Pis en fai sant d ' la musiq ue comme ça, tu di s que tu calcules dans ta tête? 
Dynalie: Ouais! 
Yvon : Euh . . . est-ce que tu penses que si on faisai t ça longtemps, toute la gang, que ca 
pourrait t' aider à calculer auss i à l'école? 
Dynalie: Ouais! 
(signe approbatif de tête) 
E03-011 Yvon: Ouais ... qu'est-ce que tu pourrais réuss ir à ... à trouver? 
Dynalie: Euh .. . mes .. . ben .. . à trouver si surtout euh . . . mes divi sions pi s euh . .. 
Yvon : Ouais . .. 
Dynalie: Pis mes fois (multiplication) 
Yvon : Tes divi sions pis tes fois (multip lication) 
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(reformulation importante) 
Dyna lie: Ouais, parce que mes foi s (multipli cations) ... ben j 'sui s pas capab le de les faire 
dans ma tête, pi s eu h ... mes divisions auss i! 
E03-0I2 Yvon: OK ... pis à l'éco le est-ce que t' as de la difficulté avec ça? 
Dyna lie: Euh .. . ben ri en que pour math ... pour mes fo is (multiplication) pi s mes divisions! 
Yvon : OK !. .. Pis fa ire des additions et des soustractions, ça, t'as pas de problème? 
Dynalie: Ça va! 
Yvon : Fa it que c'est juste ... seul ement pour tes foi s (multipl ication) pis tes d ivisions? 
Dynalie: Ouasi! 
E03-013 Yvon: OK' ... OK! ... Pi s est-ce que t'a imera is refaire ça si on le fa isait un jour dans une 
école? 
Dynalie : Oui' 
(s igne affirmati f de tête) 
Yvon: Oui . . . est-ce que tu trouves que ce serait plus amusant de le faire .. . toute la 
classe . .. avec 20 élèves ou ... 
Dyna lie: Oui' 
Yvon : Ou est-ce que tu préfères faire ça en petit groupe comme on l' a fa it nous? 
Dynalie: Vingt élèves! 
Yvon: Avec 20 é lèves! 
(signe approbatif de la tête) 
Dynalie: Ben euh .. . 22 là ... 22 ... 
(e ll e pense à son groupe-classe) 
E03-014 Yvon: T'es où à l' éco le to i? . .T'es à l'Aquare lle, c ' est ça? 
Dyna le : Ouais. 
Yvon : Peut-être qu 'on va se revo ir à l' Aquarell e' 
Dynalie: Ah! 
Yvon: Au mo is de j anvi er, j e vais être là-bas en stage ... niais je va is être dans une classe 
spéc iale . .. mai s peut-être qu 'on se cro isera dans les co ul oirs ... 
Dyna li e : OK ! 
Yvon: OK! ... bo n ben je te remercie, Dynali e, d ' avo ir partic ipé à ça .. . c ' était vra iment 
chouette .. . maintenant tu peux . .. t'as bien voulu faire ça alors mo i j ' t ' a i apporté un 
p'tit cadeau . . . tu peux te cho isir deux crayons de la couleur que tu veux! 
(l' entrevue se termine .. . Dynalie fa it son choix et quitte la sall e) 
CI2. VERBATIM ENTREVUE MP 
Entrevue MP : 6 minutes 
E04-001 CONTEXTE : Yvon a préparé le matériel d 'entrevue dans une sall e séparée. Marie -Pier est 
attentive et calme. Les premières secondes de l'entrevue sont tronquées pour une raison 
inconnue. 
Yvon à accuei lli Marie-Pier et lui a dit qu ' il s allaient se parler au suj et des séances des semai nes 
précédentes. 
Entre oarenthèses : anno tations descriptives suite à l 'analyse des enregistrements 
E04-002 Marie-Pier: . . . mais y ' en a que j ' étais pas là! ... 
Yvon: Ben, c 'est pas grave ... c 'est juste que je veux savo ir ce que .. . comment toi t'as 
vécu ça .. . hen . . a lors euh . .. ben, bonjour Marie-Pier! 
(Yvon s'est ass is à côté de Marie-Pier) 
Marie-Pier: Salut! 
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Yvon: Ça va bien? 
Marie-Pier : Oui! 
E04-003 Yvon: Oui . . . donc on est ici . .. j ' veux qu 'on se reparle un p' tit peu de ce qu 'on a fa it 
ensemble pendant 4 semaines . . . j 'aimerai s que . . . d ' abord que tu me racontes 
comment toi t 'as trouvé ça? 
Marie-Pier: Ben c' était l' fun! 
Yvon: Ouais . . . 
Marie-Pier: Pi s euh ... C'est ça là ! 
(temps mort) 
Yvon: Pi s c ' es t ça!. .. 
(ri re des deux person nes) 
OK! ... Qu 'est-ce que t'as aimé? .. Tu dis :j ' ai trouvé ça l' fun là! ... 
Marie-Pier: Q u'est-ce que j 'ai aimé .. . euh . .. j 'a imais bien quand on fra ppait dans les mains 
(' , a. 
(fait le geste en même temps) 
Yvon: O ui ! 
Marie-Pier: On fa isait comme ça . .. euh . .. quand on tapa it dans les mai ns au déb ut.. euh . . . 
Yvon: OK . .. 
Marie-Pier : Q uand on faisait de la flûte ! 
(mime avec ses do igts) 
(Yvon fa it un signe de tête approbatif) 
Pi s quand que c' était drô le des fo is ... parce que j ' savais même pas . . . mettons 
avec la flûte qu 'on pouvait euh . . . être tout l' monde ensemble ... 
(mime avec les doigts) 
Mais.. . j e l' savais là . .. co mme à l'éco le là . .. quand qu 'on chante une pièce, je 
l' sava is, mais j e sava is pas que . .. qu 'on pouva it faire co mme ça aussi! 
Yvon: O K . .. 
Marie-Pier : Fa it qu 'c'est ça là ! 
E04-004 Yvon: Est-ce que t'as découvert des choses? .. Qu' est-ce que t ' as appris dans c ' qu 'on 
a fa it ensemble? 
Marie-Pier : E uh . . . que .. . qu 'y a des sy ll ' . . . ben, peut-être pas . . . co mm e quoi ... 
(e lle réfl échit, cherche quelque chose) 
(e ll e se ti ent la tempe puis le co in des lèvres avec l' index . . .. murmure . . . ) 
Yvon: Cherche le mot qu 't' as dit ... il y a des sy ll ' ... 
Marie-Pier : Des syllabes ! 
Yvon: Y ' a des sy llabes ! 
Marie-Pier : Ben . . . y ' en a que mettons, comme . .. ben y ' a des syllabes mais . .. y'en a des 
fo is qu 'on peut pas, tsé .. . ben , mettons des sy ll abes là . . . 
(e lle fait des gestes cycl iques de la main) 
Des fois y ' en a qu ' un e comme « sur » .. . « la » .. . fa it que des p ' t its mots 
comme ça là ... des fo is y ' n a qu ' une sy llabe . .. mais qu ' est-ce que c'est l' fun, 
c ' es t que y avait plusieurs sy ll abes, mettons .. . 
( fait beaucoup de gestes qui représentent des répétitions, des périodes) 
E04-005 Yvon: OK! ... Pis est-ce que tu trouvais ça diffi cile de réuss ir à j ouer ensemble? 
Marie-Pier: Pas vra iment mais quand même! 
Yvon: Qu' est-ce que tu fai sai s pour qu 'on réuss isse parfo is àjouer ensemble? 
Marie-Pier : Ben euh ... des fo is tu nous di sais « 1-2-3 » 
Yvon: Oua is! 
Marie-Pier: Des fo is tu fa isais « 3 » .. . euh . . . mettons que c ' est « BEAU-BA-TEAU » ... on 
attenda it un p' tit peu pi s on so uflait. .. mais ça pouvai t arriver tous en même 
temps . .. 
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Yvon: Ouais . .. 
Marie-Pier: J'sa is pas là . . . 
E04-006 Yvon: Dans ta tête, à quoi tu pensais pour euh . . . en faisant l'exercice « 3 » 
Ma rie-Pier : Euh . .. j ' n' comprends pas vraiment la question . . . 
Yvon: Ben, di sons quand on faisait l' exercice, so it on frappait dans les mains, so it on a 
joué de la fl ûte .. . hein, donc le but de l'exercice c'étai t de réuss ir un moment 
donné, à frapper tout l'monde ensemble ou à jouer ensemble . .. OK? 
Pis moi c'que j ' vo us proposais de faire, c'était de penser aux sy ll abes du 
mot. .. hein . .. comme « BEAU-BA-TEAU » 
(compte sur les doigts) 
Pis on di sait. . . ben .. . toi tu vas frapper su r « TEAU » par exemple ... tu devais 
te concentrer sur les syllabes . .. 
Mais est-ce que tu fai sais vraiment ça ou est-ce que tu pensai s à autre chose? 
Ma ri e-Pier : Ben, j ' pensai s à me concentrer 
Yvon: OK .. . 
Ma rie-Pier : J'pensa is des fois à d'autres choses en même temps, qui ressemblait.. . des fo is 
c'était l' même .. . des fo is plus facil e mettons! 
Yvon: OK .. . A d'autres mots plus fac il es avec tro is sy llabes? 
(E ll e fail un signe ci e tête approbatif) 
Ma rie-Pier : Pis j'avais souvent, metto ns . . . « BEAU-BA-TEAU » en tête, là ça allait bien' 
E04-007 Yvon : Ça all ait ben! 
(Mari e-P ier fait un signe de tête approbati f) 
Pis est-ce que ça t'es arri vé de compter? 
Ma rie-Pier : Ouais! 
Yvon : Ouai s! 
Marie-Pier : Plusieurs fo is. 
Yvon : OK . .. 
Ma rie-Pier: Fait qu 'qu 'est-ce qui était l'fun à deux là, moi pis Oynalie on faisait.. . 
ben on fai sait pas fo rt on fa isa it « 1-2-3 » pis on tapa it en même temps . .. 
(m urmure et frappe des mains en même temps) 
E04-008 Yvon : Hu m! Hum ! 
(fait un signe de tête app robatif. .. temps mort) 
Pis quand ... est-ce que tu trouvais que c'était plus facile de jouer ensemble ... 
quand on pensait à « BEAU-BA-TEAU » ou bien quand tu étais en train de 
compter? 
Marie-Pier : Ben c'est un peu di ffic il e, mettons, dire [BEAU - BA - TEAU - X] .. . 
(refa it l' exercice en frappant des mai ns) 
Ben, ad mettons que de compter. .. « BEAU-BA-TEAU » c'était plus diffi cle 
que d'compter. . . 
(ell e fait des gestes avec les mains) 
E04-009 Yvon : OK! ... Pis est-ce que tu t' rappelles . .. j 'vous ai posé la question en cours de 
route ... t'sais, j 'vo us demandais, ti ens, combien de fois est-ce qu 'on a dû 
jouer. .. avant d'arri ver ensemble? 
(Marie-Pier écoute attentivement en hochant la tête) 
Ma rie-Pier : Ben ... euh ... une fo is . .. 2! 
Yvon : 2? 
Marie-Pier : 3! 
(Yvon fait un signe de tête approbatif) 
Pis j'pense 5 . .. j ' sui s pas süre1. .. 
E04-01 0 Yvon : OK .. . Pis comment t'es arri vée à cette réponse-là? 
Marie-Pier: Parce que . .. moi, mettons qu 'on iouait. . . moi, j' ai compté dans ma tête . . . 
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(elle se met en position et imite le jeu) 
Yvon: OK ... 
Marie-Pier: Ou j'comptais, mettons, pour pas me mélanger, j 'comptais « 5» comme ça .. . 
(fait le geste indien de compter avec les phalanges) 
Pis « 2 » « 3 » le même que toi , mais je l'disais tout bas dans ma tête . .. 
(Yvon fait un signe de tête approbatif) 
C'est pas mal ça là .. 
E04-011 Yvon: OK ... pis est-ce que ça, tu penses que ça peut te servir à quelque chose si on 
fai sait ça à l'école, par exemp le, pendant toute l'année .. . qu 'on faisait des 
exercices comme ça ... ? 
Marie-Pier: Ça serai t l'fun! 
Yvon: Ça serait l' fun' ... OK .. mas est-ce que ça te servirait à quelque chose? 
(rires puis Marie-Pier réfl échit, bouche bée) 
Marie-Pier: Quand même, mai s euh ... 
E04-012 Yvon: Est-ce que tu penses que tu pourrais utili ser ça ailleurs? 
Marie-Pier : Oui! 
Yvon: Dans quoi? 
Marie-Pier: Euh,j'sais pas ... ben mettons ... 
(temps mort) 
En classe!. .. ben mettons qu 'on pourrait euh .. . mettons que l' prof demande 
combien qu 'y a de sy llabes dans . .. dans un mot ou ... euh .. . 
(évoque la conscience phonologique) 
Yvon: OK . . . Pour décomposer les sy ll abes des mots! 
Marie-Pier: Ouais 
(Marie-Pier fait un signe de tête approbatif) 
E04-013 Yvon: OK ... Est-ce qu 'y a une autre matière où à ton avis ça pourrait être utile? 
Marie-Pier: Euh ... en . . . anglai s . . . dans l'anglais, là, mettons . . . 
(fait un signe de segmentation) 
Yvon: Dans le rythme des mots en anglais ... oui c'est vrai ... 
Marie-Pier: En musique . . . ben les notes ... 
E04-014 Yvon: En musique, les notes ... Oui! Sauf que nous on n'a pas utili sé des notes . .. on 
n'a pas parlé du .. . des notes et du so lfège en musique ... hein ... on n'a pas 
utilisé ça . . . on a utilisé seu lement des syllabes ... tu as dit que t'as essayé de 
ca lcu ler aussi ... 
(Marie-Pier fait un signe de tête approbatif) 
Quand on n'arriva it pas à jouer ensemble ... est-ce que tu fai sais quelque chose 
de particulier dans tes calculs pour essayer d'y arriver? 
Marie-Pier: Ouais ben ... des fois, ça dépendait, des fois j 'comptais des fois les foi s que 
j ' me trompais, je comptais une fois de plus ou de moins .. 
(Elle fait un signe avec la main droite : [+] vers la droite et [- ] vers la gauche) 
(représentation symbolique de la droite numérique) 
Yvon: Oui . . . 
Marie-Pier : Pis des foi s . . . c'était. .. c'est moi qui faisait l'erreur. .. des foi s decompter une 
fois de plus ou de moi ns . .. 
(fait le même geste symbolique) 
(Yvon fait un signe de tête approbatif) 
Mais j 'comptais souvent « 1-2-3» mettons .. . pis là j'soufflais après « 3» un 
p' tit peu . .. ouj'faisa is « 1-2-3 » isj 'soufflaisjuste sur le « 3 » . . . 
(compte sur les doigts et fait des gestes explicatifs) 
E04-015 Yvon: OK ... Pis toi à l'école, t'as-tu des difficultés? 
Marie-Pie .. : Non ça va bien dans tout. .. 
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(Marie-Pier fait un signe de tête approbatif) 
Yvon: Ça va bien dans tout. .. 
(Yvon fait un signe de tête approbatif. . . temps mort) 
OK' .. . C'est tout? .. T'as rien d'autre à me dire . .. c ' est correct comme ça? 
Marie-Pier: Oui' 
E04-016 Yvon: T'as dit tout c'que tu pensa is? 
(Marie-Pier fait un signe de tête approbatif) 
OK . . . Alors pour te remercier d 'avo ir participé à expérience . .. je te propose de 
choisir 2 ou 3 crayo ns qui te feraient plai sir. .. 
(Marie-Pier choisit ses crayons puis se lève pour partir) 
Bon ben. Merci Marie-Pier. .. à la prochaine! 
Marie-Pier: Bye! 
(la séance se termine ainsi) 
C13. VERBATIM ENTREVUE YOI-I 
Entrevue YOH : 12 minutes 
E05-001 CONTEXTE : Yvon a préparé le matériel d'entrevue dans un e salle séparée. Johan semble un 
peu agité et gêné. Les premières secondes de mise en place sont tronquées pour une raison 
inconnue. 
Entre parenthèses : annotations descriptives suite à l' analyse des enregistrements 




Yvon: Ca va bien , depu is la dernière fo is qu 'on s' est vu? 
Yohan: Oui! 
Yvon: Bon, on a passé . .. on va dire 4 semaines ensmble 
Yohan Hum Hum! 
(approbatif) 
Yvon: OK! ... On a fait des activités ... 
Yohan: Oui! 
E05-003 Yvon: J'aimerais que tu me parles de ça .. . comment t'as trouvé ça? 
Yohan: Ben, c ' étai t « hot »' .. . fallait genre apprendre beaucoup de questions mais .. . c'était 
beaucoup ... c ' éta it inte lligent aussi . .. 
(intéressant??) 
Yvon: C'était intelligent.. .Woaw! 
(rires) 
Yohan: Oua is .. . fait que la dernière fois euh ... j ' sui s .. . j'ai faite tout avec l' instrument pi s 
tout ça là ... ben , on avait fini là, pis euh ... c ' est ça là! 
E05-004 Yvon: Pis t'as aimé ça, en gros? 
Yohan: Oui! 
Yvon: Ouais ... est-ce que t'as a imé qu 'on le fasse comme ça, en petit groupe, ou bien . . . 
eu h . . . est-ce que tu aurais voulu qu 'on fasse ça avec plus de personnes? 
Yohan: Ben, j 'voulai s faire ça avec plus de personnes, ma is ça a marché avec rien que nous 
deux! 
Yvon: Ouais ! 
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Yohan: Ça a marché comme y faut 
EOS-OOS Yvon: A ton avis, est-ce que ce serait bien de faire ça dans une école? Avec toute une 
classe? 
Johan: Ben euh ... toute une classe? .. Ben si tout l'monde-là peut pas l'faire toute, sinon faut 
all er voir les personnes, pi s des personnes . .. pis yen a qui ont de la misère . .. Ià, c'est 
10ngjJas mal ... s inon c ' est dans un p ' tit g roupe, là ça va! 
Yvon: Ça va bien? 
(Yohan est très actif avec son non verbal , il appuie ses réponses) 
Yohan: Ouais! 
EOS-006 Yvon: Pis toi, comment ca va à l'éco le? 
Yohan: Ben! 
Yvon: Est-ce que t'aimes bien l' éco le? 
Vohan: Ouais! 
Vvon: Est-ce qu ' il y a des choses où t' as plus de difficultés que d ' autres? 
Vohan: Euh ... ben , j ' ai de la mi sère en Anglai s, c ' est sûr mais .. . ben y faut dire des mots en 
Anglais pi s j'connais pas encore beauco up ça! 
Yvon: Hum hum' 
(approbation) 
Vohan: Mais euh .. . j'va is sürement aimer, m' amé lio rer 
(sourire de sati sfact ion) 
EOS-007 Vvon: Bon! ... Avec l'activité qu 'on a faite ensemble, qu'est-ce qu 'on essayait de faire . .. on 
essayait de . . . de frapper dans les mains? 
Yohan: Oui' 
Yvon: On a essayé de j ouer un p' tit peu de f]üte ... 
Vohan: Oui! 
Vvon: OK! Le but de tout ça, c ' était quo i? .. c ' était d 'arriver àjouer. .. 
Vohan: En même temps! 
EOS-008 Yvon En même temps, OK! ... Fait qu ' là j ' aimerais que tu m' expliques un p' tit peu, toi, 
euh ... à quo i tu pensa is pour essayer d' arriver àjouer en même temps? .. Est-ce que 
c'était diffi ci le, d 'abo rd , de réuss ir à j ouer en même temps? 
Vohan: Oui! 
Yvon: Oui? 
Vohan: Fait que là, on fa isa it des lignes de couleur, pi s y en a un qui j ouait des fois avant, pis 
un moment donné, quand ca se passe de même ... POUF !. .. on jouait ensemble et 
c'était arrêté ... ça fait. .. euh ... on ajoué ensemble! 
(Appuie ses paroles avec des gestes de segmentation, de cycles, de périodes . . . ) 
Yvon: Ouais . . . 
Vohan: C'est pas mal ça! 
EOS-009 Vvon: On a fait ça avec quoi , des notes? 
Yohan: Avec des mots et des instruments de musique 
Yvon: Des instruments . . . Est-ce que tu trouvais qu 'y avait des mots ou des syllabes qui 
étaient plus difficiles que d ' autres ... à utili ser? 
(temps mort) 
Vohan: Ben . . . non , j ' trouvais ça un peu . . . un peu difficile parce que là, un moment donné, il 
fallait que tout ça, ça soit toute égaL .. mettons, euh ... « BA-NA-NE » 
(segmente en frappant sur ses genoux) 
Parce que c 'es t 3 pi s ça marche pas! ... faut avoir un autre mot, attend . .. « BA-NA-
NE» 
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(compte sur ses doigts) 
Tiens! En vrai faut faire 4 si on veut dire quelque chose . . . euh . . . mais tu sais, si on 
dit quelque chose de 3 ça marche pas! ... Mais le 4 ça marche! ... le 5 .. . le 6 .. . 
Yvon: OK! .. . Le 4 ça marchait et pis 3 ça marchait pas? 
Yohan: Ben euh ... ça pourrait peut-être marcher. .. mais euh .. . j ' sais pas là! 
Yvon: Quand on faisait 2 .. . 2 et 3, est-ce que ça marchait? 
(temps mort) 
Yohan: Ben .. . euh . . . des fois , y'en avait un qui jouait.. . un qui faisait une fois et l' autre 
jouait 2 fois . .. mettons ... euh . . . un commence ou bien l'autre attend , pis l'autre va 
essayer de jouer pis l' autre recommence ... 
(essaye d 'expliquer les principes de comb inaison de 2 et 3, c'est-à-dire le PPCM) 
Yvon: OK! 
Yohan: Y recommence, dans l' fond , pis après ça continue! 
(parle de cycle, de répétition) 
EOS-OIO Yvon: Pis toi, quand t'as essayé de faire ça, est-ce que tu pensais touj ours au ... aux mots ou 
aux syll abes, ou est-ce que tu pensais parfois à autre chose? 
(temps mort) 
Yohan: Des fo is j e pensa is à d 'autres choses ... 
Yvon: A quoi? 
Yohan: Hum . . . Ben c'est loin ce temps-là, j ' sais plus là! 
EOS-OJJ Yvon Hum . . . Est-ce que tu te rappell es que .. . c'était la semaine dernière ça,je pense ... oui 
hein? 
Yohan: Oui ça fait longtemps 
Yvon: Que t'avais éc rit au tab leau, là, t'avai s fait des choses au tableau . .. 
Yohan Ouais! 
Yvon: Tu te souviens de c'que t 'ava is essayé de faire? 
Yohan: Oui! 
Yvon : C'éta it quoi? 
(temps mort) 
Yohan: Euh . . . ben ... ben c 'était pour les . .. tous les instruments là, euh ... 
(temps morL .i l semble avo ir une idée) 
Ben ... pour savo ir la longueur, y fa ut mettre des petites barres normalement 
(mime) 
Pour savo ir comment c'est long! 
Yvon: Ah oui ! ... Tu voulai s savo ir la longueur, c'est ça! 
Yohan: Oui! 
Yvon: Pis tu faisais des petites barres 
(reformule en mimant) 
Yohan: Ouais, pour savoir la longueur. .. 
EOS-012 Yvon: OK!. .. Mais pourquoi tu fai sais des petites barres? 
Yohan: Ben, pour savoir la longueur des mots, des sy ll abes 
Yvon: OK! ... Pis est-ce que c'était. .. est-ce que c'éta it parce qu 'on n'arrivait pas à jouer 
ensemble? 
(temps mort. . . YOH hésite, réfléchit) 
Qu 'est-ce que ... qu 'est-ce que tu essayais de faire en . . . en mettant tes petites barres? 
Yohan: Ben, les p ' tites barres ça compte le temps .. . tu fais « tût - tût - tût » 
(imite la flûte en segmentant sur son genou droit) 
Ben avec . . . tu restes toujours ... pi s euh . . . 
(fais un signe de reprendre) 
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Tu « tchèques» tes barres et quand t'as fini de « tchèquer» tes barres, ben ... c'est la 
longueur que tu doi s faire! 
EOS-013 Yvon: OK! ... Est-ce que ça veut dire, si j 'comprend ce que t'essaye de m'expliquer, est-ce 
que ca veut dire que tu penses que si on avait. .. au lieu d'utili ser des syll abes ou des 
mots, si on avait mis des p' tites barres pis qu 'on ... pi s qu'on « tchèquait » comme tu 
di s, qu 'on compte les barres . . . 
Yohan: Ouais' 
Yvon: Que si on pouvait compter les barres pour tout l' monde, on sera it ar . .. on aurait 
réussi àjouer ensemble? .. Est-ce que ça aurait été, à ton av is, plus facile comme ça? 
Yohan: Ouais, c'aurait été plus facile! 
EOS-OI4 Yvon: OK! ... Pi s quand tu fais ça, quand tu ... mesures, tu di s que t'as mesuré la longueur, 
pis t'as fait des . .. 
(mime des barres) 
Yohan: Ouais ... des barres ! 
Yvon: Des ... des p' tites barres, comment ça s'appelle, ça? Qu'est-ce qu 'on fait quand on 
fait ça? 
Yohan: Hum . . . ben ... j 'sais ... euh . . . 
EOS-OIS Yvon: Est-ce que c'est de l' anglais? 
Yohan: Ben ... 
Yvon: Est-ce que c'es t du frança is? 
Yohan: Ben ... on peut faire ça en français et en anglais . .. 
Yvon: Ouais! 
Yohan: Ben . . . on peut l'dire de différentes façons ... français ... anglais ... chinois ... 
iflarle en s~mentant) 
EOS-016 Yvon: Ça c'est pour les sy llabes .. . mais quand t'essayes de mesurer, de faire des petites 
barres, est-ce que c'est encore du frança is que t 'es en train de faire à ce moment-là? 
Yohan: Euh . . . C'est du françai s! 
Yvon: Oui? 
Yohan: Ça c'est du françai s! 
Yvon: Quand je dessine quelque chose, quand je mesure quelque chose, pis quand je fais 
des p' tites barres ... je sui s en train de faire du français? 
(temps mort) 
Yohan: Des fois tu peux faire du français .. . pi s euh, mettons que tu pourrais faire ça dans les 
mathématiques ... genre ... 
Yvon: OK! ... Alors ce serait plutôt des mathématiques que t'es en train de faire quand tu 
fais ça? 
(mime la segmentation des barres) 
Yohan: Euh oui . . . ben tout 1 'monde fait ça des fois dans les mathématiques ... des fois pour 
montrer du français .. . moi aussi j ' fai s ça mais c'est pas tout l' t. .. c'est d' temps en 
temps! 
EOS-017 Yvon: OK! ... Pis là, si on parlait des mathématiques un p'tit peu ... quand tu fais ça, quand 
tu prends une . .. 
(mime une li gne, une droite) 
T'as dit j 'veux mesurer quelque chose, pis ... 
(mime la segmentation) 
Yohan: Ouais ben ... moi j'fais toutes des p' tites lignes, euh ... 
(mime la s~entation) 
Yvon: Des p' tites barres? .. . 
Yohan: 1-2-3 . .. pis j 'mets ça dans mon cahier de math 
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(mi me la segmentation) 
Yvon : Comment ça s'appell e ça, quand tu fais des petites li gnes pour. .. faire quelque 
chose ... . 
Yohan : Ben c'est pour compter, pis euh .. .. 
Yvon: C'est pour compter! 
Yohan: Pis quand j 'en ai plus j ' fais des « + » avec les p' tites barres pi S, ben après j ' fais 
l' autre . .. euh . . . 
E05-01 8 Yvon : OK! ... Donc toi, quand tu es . . . quand t'as beso in de compter quelque chose qui est 
diffi cil e, tu fa is des p' tites barres, tu vas faire un signe « + » pis tu vas compter toutes 
tes barres ensemble? 
Yohan : Ouai s! ... Ap rès, j ' pre nds tout ensemble pis dans les « - » euh . . . ben tu fais toutes des 
li gnes pis après tu marques comment (combien) . . . ben après tu fa is une ligne, pis 
après tu ... tu les barres avec des barres ... 
(mime, enlève, ajoute des barres) 
Yvon : OK . . . Là tu as dit quand tu fa is des plus, quand tu fa is des mois . . . est-ce que tu 
connai s d'autres opérations? 
(temps mort) 
Yo han: Ben . .. 
Yvon : Qu'est-ce qu'on fait d'autre en mathématique que des plus et des moins? 
Yohan : Des mots? 
Yvon : Des mots? 
Yo han : Des lignes ... comme les .. . ça c'est plus en français, les li gnes là! ... j 'en sai s pas 
beaucoup là 
(temps mort. . . fait la moue) 
E05-01 9 Yvon : Quand j' prends un e grandeur, comme t'as dit ... là j ' prends une grandeur, pis j'fais 
des p ' tites ... 
(mime la segmentation) 
Yohan: Barres' 
Yvon : Des p' tites barres! Comment ça s'appelle ça, des .. . ? 
Yo han: Mesures' 
(mime un morceau, une portion . .. une fraction) 
Yvon : Des mesures .. . est-ce que tu connais d'autres mots pour ça? 
Yohan : Ben, des longueun ! 
Yvon : Des longueurs . . . ben ouais des petites longueurs . . . 
(m i me des portions) 
Yohan : Oui ! 
E05-020 Yvon : OK! ... Pis comment ça s'appell e cette opération de . .. de prendre une grande longueur 
pis d'obtenir des petites longueurs? 
(mime les portions, fragments) 
Yohan : Ben euh ... ben quand j ' ai une grande règle, ben y marquent l..é l-2-3-4-5-6-7-8-9 .. . 
pi s euh ... arri vé à peu près à . .. ben y marquent pas 100 là, mais y ... c'est toute des 
grands chiffres avec le O .. . 1-0-9-50-40 . .. tout ça là! 
(i l parl e du système déc imal, de graduation, de diza ines, de segments de dro ite .. . ) 
Yvon: OK! 
Yohan: Pis c'est toutes des petites choses avec 1-2-3-4-5-6-7-8-9 .. . â fi ni t à 9! 
(mime la segmentation de la droite, de la règle) 
E05-021 Yvon : OK!. .. Pi s l' exercice qu 'on a fait avec de la musique, que ce soit en . . . en frappant des 
mains . .. ou de jouer de la flûte ... est-ce que tu penses que c' est quelque chose qui 
pourrait t ' aider dans . . . dans les mathématiques ou t' aider à calcul er . . . ou .. . 
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(temps mort) 
Yoha n : Hum! ... A calculer euh ... j'sai s .. . euh ... à calculer euh ... juste à faire des chiffres, 
c'est calcu ler ça aussi .. . mai s aussi on peut calculer avec . .. euh ... des + et des - ... 
avec une calcu latr ice! 
Yvon: Ca lcu latrice? ... Oui! 
(sourires) 
Yo ha n : C'est ça! 
Yvon: Est-ce que tu penses que la musique c 'est comme une calculatrice? 
Yohan: Ben ... avec des formu les, ben c'est. .. on met la calculatrice pis l'autre fait de la fiüte 
(il parle en mimant un chronomètre) 
Pi s là, on a appri s un bout, pi s on va attendre encore ... o n se pratique encore sur le 
premier bout. . . pis après, on va commencer à apprendre le deuxième bout. . . 
(mime la segmentation) 
Yvon: Hum ... hum! 
(approbatif) 
Yo ha n : Fa it que s i t'aimes ça, t'apprend mi eux 
Yvo n : OK! 
Yoha n : Comme icitte, au .. . euh ... (SAPPEP, aide aux devo irs) des fois on pourrait fa ire 
ça! ... Veut dire euh . .. o n y va un premier bo ut. .. pis un moment on commence le 
deux ième bo ut. .. 
E05-022 Yvon: Pi s to i, t ' aimes ça la musqiue? 
Yo han: Oui! 
Yvon: Ouais ! 
Yoha n : Et de la batterie ... du « zilophone » ... 
Yvon: Hum .. . tu j oues du xylophone? 
Yo han: Oui euh ... tu sa is, on est plus ieurs dans classe ... e lle est grande pis on en a « full » 
plusieurs des xy lophones, là ... mais on n'a rien qu ' une batterie! 
E 05-023 Yvo n : T'es à l'éco le ... A I' Aq uarelle? 
Yoha n : A l 'Aquarelle! 
Yvon : On va peut-être se revoir l'année prochaine! .. . 
Yo ha n : Ah oui? 
Yvon : Oua is ... moi je vais fa ire un stage à l' Aquarell e ... je serai dans une classe spécia le, 
mai s peut-être qu 'o n se croisera dans les couloirs ou dans la cours de récréatio n ... 
E05-024 Yvon: Bon ben .. . merci Yohan ... Fait que j e va is te proposer de cho isir 2 ou 3 sty los . .. 
(Yohan parle de son horaire de classe en choisissant sa récompense) 
C14. VERBATIM ENTR EVUE J AS 
Entrevue JAS: 3 minutes 
LE VE RBATIM F IGU R ER A EN ANNEX E D U M ÉM OIRE ET LA TAILLE DES COLONNES 
SER A MODIFI ÉE PO UR APPARAITRE AU CORP US D 'ANALYSE 
fi' ){erç%~tÏlU .'" ',rt' f', '0" J> ·,m· ., d!ik 1&. 4 ;<'f 
E06-001 C O NT EXTE: Yvo n a préparé le matéri el d ' entrevue dans une salle séparée. Les locaux sont 
très bruyants et Jason est un peu gêné. 
E ntre Qarenthèses : annotatio ns descriptives sui te à l'analyse des enregistrements 
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E06-002 Yvon: Bonj our Jason, ça va bien? 
J aso n : Ouais! 
Yvon: Fa it qu 'on est là pour parler un p' tit peu de l'expérience qu'on a faite ensemble, hei n! 
Jason Ouais! 
E06-003 Yvon: Toi t'en as pas fait beaucoup, beaucoup ... hein! 
Jason : Non! 
Yvon: Ben, j 'a imerais que tu me parles de ça d'abord! 
Jason: Parce que . . . euh ... ben j ' trouvais que c'était bizarre là .... 
Yvon : Tu trouvais ça bizarre? 
Jason: Ben oui ... j ' trouvai s que c 'était bi zarre c'est quoi ça faisait ' 
Yvon: OK' 
Jason: Les expéri ences", quand qu 'on tapait avec les mains ... les choses comme ça .. . 
E06-004 Yvon : Quand tu dis bi zarre, est-ce que ca veut dire que t 'étai s surpri s qu 'on fasse ça comme 
ça? 
Jason : Oui ... c'est comme euh ... j 'sa is pas comment dire ça . .. ben c'était bizarre là! 
Yvon: OK! ... est-ce que tu penses qu 'on était en train de faire de la musique ou qu 'on 
essaya it de faire autre chose? 
J aso n : Ben . .. fai re autre chose' 
E06-005 Yvon : Autre chose ... oui ... Pis est-ce que t'étai s plus ou moins à l'aise parce qu 'on n'éta it 
pas . . . on était un petit groupe ... est-ce que ... est-ce que ca aurait été différent si on 
ava it fait ça dans une école, dans une classe avec plus de monde? 
Jason: Ben . . . j 'sais pas! 
E06-006 Yvon : T u sa is pas!. .. pi s .. OK! .. si ... euh ... si tu penses qu 'on était en train de faire autre 
chose, à ton av is, c'était quoi alors l' autre chose? 
Jason: Euh ... peut-être de faire ... euh . .. avec la vo ix .. . ou faire euh ... peut-être avec un 
ba llon ... ou faire euh ... tsé quand qu 'y rebondit euh ... tu fa is « BAL-LON » ou 
euh . .. ou tu fai s un temps pis tu di s « BAL-LON» ... [BAL] Il [LON). .. pi s c'est à 
l' autre de lancer ou quelque chose de même . .. 
(fa it un signe de segmentation avec la mai n) 
Yvon: OK! ... Fait que toi t'aurais préféré qu 'on fasse ça en lançant un ballon plutôt qu 'en 
frappant dans les mains? 
Jason: Ouais! 
E06-007 Yvon: Oui! ... OK! ... Pis si on l' avai t fait comme ça ... est-ce que . . . à ton avis, qu 'est-ce 
qu'on aurait. .. qu 'est-ce qu 'on aurait pu découvrir avec ça? 
(temps mort) 
Jason : Découvrir? .. ben, peut-être . .. euh . . . peut-être que ce serait peut-être plus amusant. .. 
Yvon: Que ce serait peut-être plus amusant! 
Jason: Pus amusant et. .. è la place de taper dans les mains, ben, avec un ballon là ... 
E06-008 Yvon: OK!. .. Pi s toi généralement, est-ce que t'aimes la musique ou t'ai mes pas? 
Jason : Ben ... j 'aime la musique! 
Yvon: OK! ... Fait que c'est juste la manière dont on l'a fa it que t'es ... que tu ai mais pas trop! 
Jason: Oui ... on peut l'dire! 
E06-009 Yvon: OK !. .. Bon, est-ce que t'as d 'autres choses que tu veux me dire? 
Jason : Ben . .. non! 
Yvon: Non ... C'est correct comme ça? 
J ason : Oui ! 
E06-010 YVUII : BOil !. .. Alurs (JulIIle relllercier J 'Avuir parlic ipé, hein . . . ras pas été j usqu 'au bout 
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mai s c' est pas g rave ... j e t"invite à choisir 1 ou 2 crayons ... tu mettras ça sur ton arbre 
de Noël si tu veux .. . et quand tu les utili seras, tu penseras à moi!. .. C'est beau? 
(Jason cho isit ses crayons) 
Jason: Oui! ... Attend! ... J'va is l'changer ce lui -là! 
Yvon: Bon . .. Ben je te souhaite de Joyeuses Fêtes 
C15. VERBATIM ENTREVUE DAV 
Entrevue DA V : 3 minutes 
EOt-OOt CONTEXTE : Yvon a préparé le matériel d 'entrevue dans une salle séparée. Dylan est ass is, il 
mange sa collation (ch ips), qu ' il mangera tout au long de l' entrevue 
Entre parenthèses: annotati ons descriptives suite à l 'ana lyse des enregistrements 
EO I-002 Yvon: C'est parti ... Bonj our! 
Dylan: Bonjour! 
Yvon: Jaso n ... 
Dylan: Dylan' 
Yvon: Dylan . . . Je me sui s enco re trompé . . Comment ça va! 
Dylan : Bien! 
EOI -003 Yvon: Bien! ... Auj ourd ' hui j e voudrais te poser quelques petites questi ons sur ce qu 'on a 
fa it ensemble, OK? .. 
Et puis j'aimera is que tu me di ses vra iment comment to i tu . .. comment toi tu 
penses ... y'a pas de bonne réponse, y'a pas de mauvai se réponse . . . t'as juste à dire 
ce que tu penses ... d 'accord? 
(Dylan co ntinue de manger sa co llation en éco utant Yvon) 
C'est vraiment. .. e uh ... par rapport à l'activité qu 'on a faite ensemble . . . j'aimerais 
savo ir comment t'as véc u ça ... Ce que t'as aimé ... Ce que t'as pas aimé .. . 
On sait que t'as pas été jusqu ' au bout de l'activité et j'aimerais que tu me racontes 
un p ' tit peu pou rquoi ... 
Dylan: Oui , j ' sa is .. . j 'a ime pas ça fa ire des choses co mme . .. faire des choses avec ... euh ... 
fai re des choses comme ça ... comme avec la musique ... 
Yvon: Ah oui . . . t'ai mes pas la musique? .. t'en fai s pas du tout? .. Tu fais pas de musique à 
l'éco le? 
(Dylan fait des signes négati fs de la tête) 
Dylan: D' la musique on en fait mai s ... on fait de la musique avec des ... des ... 
(il chante des notes) 
Yvon: A vec des notes? 
Dylan: Oui! 
EOI-004 Yvon: Ouais!' .. Pi s t' as pas a imé ça d 'essayer de faire de la musique avec des syllabes? 
(Yvon reprend son guide d 'entrevue) 
EOI-OOS Dylan: Non! 
Yvon: Non? .. Est-ce qu e tu penses que si ... euh . .. les 2 fois que t'as participé, es t-ce que 
t'as quand même découvert ou appri s quelque chose? 
Dylan: Non! 
(Hausse les épaules) 
Yvon: Non? 
(Dylan fait un signe négatif de la tête) 
EOI-006 Yvon: Non? .. Le fait de découvrir par exe mple que tu pouvai s faire de la musique en 
pensant à des mots ça n' t'as pas .. . 
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Dylan : Euh .. . oui ! 
Yvon : C'était quoi? .. di s-moi ... parl e moi s'en . .. est-ce que c'était. . . est-ce que c'était 
intéressant. . . est-ce que c'était.. . est-ce que tu savais qu 'on pouva it l' fa ire? 
Dylan: Non! 
(signe de tête négatif) 
Yvon : Non .. . tu l' savai s pas? 
(Dylan fa it un signe négati f de tête) 
Ets-ce que tu dirais . .. Est-ce que ça a été une surpri se pour toi? 
(signe négatif de tête) 
on? ... ça n'a pas été une surprise? 
(temps mort) 
Même si tu l' savais pas ... qu 'on pouva it le faire comme ça . .. 
(temps mort) 
C' étai t pas une surpri se? 
(signe de tête négatif) 
EOJ-007 Yvon : Non' ... OK! ... 
(Yvon regarde sa feui ll e d'entrevue) 
(i l semb le être embêté, avoir du mal de ramener Dylan sur le sujet de l' entrevue) 
Pis, si tu deva is fa ire ça à l'école . . . si tu te retro uvais dans une école où monsieur ou 
madame 
(appell ati on familière des ense ignant(e)s en Belgique) 
Si on fa isait quelque chose comme ça comme acti vité . .. Pis que là t'aurait peut-être 
pas le choix de l' fa ire parce que c 'est à l' éco le ... est-ce que tu penses que si tu 
faisai s ça plus longtemps, est-ce que ça t'a iderait à trouver des choses? .. 
(signe négatifde tête) 
Non ... Tu ne penses pas que c'est intéressant de fa ire ça? 
(signe négatif de tête) 
EOJ -008 Yvon : Tu préfères fai re d' la musique. . si tu fais d ' la musique, tu préfères faire de la 
musique avec des notes? 
(signe affi rmatif de tête) 
EOI-009 Yvon : Ouais! ... OK!. .. Pis est-ce que tu veux me dire autre chose? .. Est-ce que tu veux me 
di re quelque chose? .. Là, tu n' me di s ri en! 
(signe négati f de tête) 
T'as ri en à dire? 
(signe négatif de tête) 
EOI-OIO Yvon: Non? .. T'as juste envie qu 'on s' arrête là comme ça? 
(signe affirmatif de tête) 
OK!. .. Alors c'est fini ... 
l e te souhaite une bonne fin de journée ... Salut Dylan! 
Dylan : Salut ' 
(I I se lève et quitte le local) 
(Yvon lui remettra quand même la récompense qu' il a préparée pour les enfants: 
choisir 1 ou 2 crayo ns, stylos ou marqueurs de la couleur de leur choix) 
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1 ANNEXE D: JOURNAL DE BORD DU CHERCHEUR 
Carnet de bord jour 0 introduction , présentation 1/11/2010 
Dylan, 7 ans, l' aquare ll e, 1 e Isabell e (tuteure d' espoir) 
Jason, II ans, l' aquarell e,5e Audrey (tuteur d'espoir) 
Mike, 10 ans, l' aquarell e, 4e Melissa (tuteure d'espoir) 
Yohan, 7 ans, l' aquare ll e, le 
Mari e-Pier 
Dynali e 
René Chantal (intervenant PJ E) psycho-soc iologue, foncti on intervenant soc ial 
16h00 les jeunes commencent leur acti vité de devo irs après 30 minutes de jeux di vers 
(ba llon. Ordi , cartes). Un jeune est absent pour des raisons inconnues . . .. mais 
l'expérimentati on ne commencera que mercredi. Chaque jeune en diffi culté est sui vi 
indi viduell ement par un tuteu r et fa it son propre travail (devoirs, rév isions, lecture) de 
manière individuell e et autonome. 
Idées pour la mise en place jour 1 
Ne pas oublier la caméra et mise au point vers tab leau noir 
Préparer des papiers fo rts pour des badges + épingles de sureté 
Expliquer la routine du j eu et faire rechercher des mots qui riment (donner l'exemple de 
bateau) 
Carnet de bord jour 1 mise en situation 3/11/2010 
(faux départ, caméra ne fonctionne pas) 
Prise 2 le 8/11/2010 
Heure de début : 15h45 
Sujets présents : Dylan, Jason, Mike, Yohan 
Heure de fin : 16h 15 
Remarques, anecdotes ou faits saillants: on ne tombera jamais ensemble, ca va être 
di ffi cile, peut-être qu ' on tombera ensemble parfois 
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Idées pour la mise en place jour 2 
Carnet de bord jour 2 le 10/11/2010 
Heure de début: 15h50 
Sujets présents: Dylan, Dave, Marie-Pier, Dyna lie 
Heure de fin : 16h20 
Réinvestissement premier jour, ajout de 2 nouvell es candidates 
Remarques, anecdotes ou fa its sa illants: on est tombé ensemble au bout de deux ou troi s 
foi s, essai de mots personnels (to i-let' - lu-net' - Iu-net-tes) 
Idées pour la mise en place jour 3 
Recommencer par la phase de rapport 1 : 1, pui s 2 : 1, 3 : 1 et essaye r 4 :2 et 3 :2 
Carnet de bord jour 3 le 15/11/2010 
Heure de début : 15h50 
Sujets présents: Dy lan - Yohan (Jason et Mi ke ne veulent plus jouer. .. ) 
Heure de fin : 16h20 
Remarques, anecdotes ou fa its sa illants : 
Idées pou r la mise en place jour 4 
Amener des instruments de percuss ion s imples 
Carnet de bord jour 4 le 17/11/2010 
Heure de début: 15h55 
Sujets présents: Marie-Pier, Dynalie, Dylan, Yohan (Jason et Mike ne veu lent plus 
jouer. .. ) 
Heure de fin : 16h30 
Remarques, anecdotes ou fa its saillants : 
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Les deux garçons, Jason et Mike, ne veulent plus participer à l'activ ité . J1s trouvent plus 
d ' intérêt à se détendre avec des jeux vidéo à l'ordinateur et le mode de fonctionnement de 
Projeunest et de son département SAPPEP (Service d'Aide Personnalisée Pour Enfants et 
Parents) les autorise à choisir leur activité de relaxation avant la période de devoirs. 
Idées pour la mise en place jour 5 
Amener les flûtes à bec à la demande (proposition) des filles 
Carnet de bord jour 5 le 22/11/2010 
Heure de début: 15h55 
Sujets présents: Dylan - Yohan (Jason et Mike ne veulent plus jouer. . . ) 
Heure de fin : 16h30 
Remarques, anecdotes ou faits saillants: 
Dylan refuse de participer lorsque je mets la caméra en marche 
Yohan a apporté sa flûte à bec de la maison 
Idées pour la mise en place jour 6 
Rapporter les flûtes 
Travailler les rythmes 4 : 2 et 3 : 2 
Carnet de bord jour 6 le 24/11/2010 
Heure de début: 15h50 
Sujets présents: Yohan - Dynalie - Dave 
Marie-Pier absente car tuteure malade, 
Dylan, Jason et Mike ne veulent plus jouer. .. accrochés aux jeux vidéo d'ordinateur 
Heure de fin : 16h20 
Remarques, anecdotes ou faits saillants: 
Dynalie a apporté sa flüte basse de l'éco le (wow, pas prévu ca!) 
Yohan a apporté sa flûte à bec de la maison et est super concentré 
Dave assez distrait mais participe, sauf les 15 dernières minutes 
Idées pour la mise en place jour 7 
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Repartir des mots précédents avec sur-lignage et aborder les notions de comptage sans 
passer par les notions musicales traditionnelles. 
Carnet de bord jour 7 le 29/1112010 
Heure de début: 15h50 
Sujets présents : Yohan 
Marie-Pier, Dynalie, Mike, Dave absents 
Dylan et Jaso n touj ours accroc hés aux jeux vidéo d'ordinateur 
Heure de fin : 16h20 
Remarques. anecdotes ou faits saillants: 
Les tuteurs proposent des jeux alternatifs mais d 'encourage pas particulièrement la prat ique 
à mon act ivité. 
Yohan embarq ue de plus en plus dans l' activité, il se met à émettre des hypothèses, à 
déve lopper son comptage, à chercher des so lutions par décompos ition du temps (durée) 
pour qu'on réussisse à jouer ensemble 
Idées pour la mise en place jour 8 
Faire une réintégration de cette activité avec tous les part icipants qui le so uhaitent afin de 
r ermettre une hell e éva luation de l' activité lors des entrevues. 
Carnet de bord jour le 01112/2010 
Heure de début : 15h50 
Sujets présents: Marie-Pier et Dynalie 
Dylan et Jason toujours accrochés aux jeux vidéo d'ordinateur 
Heure de fin : 16h 1 0 
Remarques. anecdotes ou faits saillants: 
Fi lles sont très engagées et coopèrent 
Prennent consc ience de la notion de PPCM, de la régul arité et des occurrences communes 
Habiletés mathématiques (compter mentalement, grouper, subdi viser ou combiner) 
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Remarques et réflexions au suj et des entrevues: 
Entrevue de DYL 
L'entrevue est courte, DYL a une attitude assez négative . JI n'a pas aimé l'activité et ne 
semble pas vouloir en parler. 
Ses réponses se limitent à des oui , non, ou signes de tête (affirmati f/négatif) 
Entrevue de MIK 
L'entrevue est courte mais MJK a une attitude pos itive. TI a trouvé l' activité difficile et 
pense que ce la explique son abandon. 
Ses réponses sont un peu développées et spontanées, et il pense que l'activité pourrait être 
transférée favo rablement en milieu sco laire 
Entrevue de DYN 
Elles très enchantée de l' ac tivité et l'a trouvée agréable à réaliser. Elle a bien aimé frapper 
dans les mains mais a préféré jouer de la flûte. 
Elle se souvient bien des séances et est capables d 'évoquer ou de mobiliser de nombreux 
aspects mathématiques: calculer, compter, segmenter, division, multiplication ou calculer 
mentalement. 
Entrevue de MP 
MP est attenti ve, positive et prête à répondre aux questions durant l'entrevue. Elle a aimé 
l' activ ité et aurait du plaisir à la poursuivre à l'éco le. 
Ell e évoque plusieurs aspects mathématiques (compter mentalement, droite numérique, 
symboles) ai nsi que dans le domaine des langues (français, syllabation, conscience 
phonologique, anglais). 
Entrevue de YOH 
YOH participe acti vement à l' entrevue, tout comme aux séances d'activité. JI a tout aimé et 
trouve cela intéressant. 
JI s' est beaucoup impliqué et à fait preuve de créativité. TI mobi li se de nombreux concepts 
mathématiques (compter, calculer, divi ser, combiner, segmenter, droite numérique, 
fraction , système décimal) et proposé un schéma exp licatif de sa pensée. 
Ce schéma fait apparai tre des divisions, des références au système décimal et aux fractions 
et reflète bien une approche de la construction du concept de fraction . 
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Entrevue de JAS 
JAS a une att itude pos iti ve durant l' entrevue. Il a trouvé l' activité di ffic ile et bizarre, et 
exp lique que c'est la cause de son abandon. 
Ses réponses sont un peu é laborées et spontanées, et il pense que l'activité pourrait être 
transférée favorab lement en milieu scolaire. 
Entrevue de DAV 
Cette entrevue est courte et diffi c ile. DAY fait de l'év itement, il refuse de réponde en disant 
« j ' me souv iens plus» et veut quitte r le local de manière hâtive. 
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ANNEXE E : TABLEAUX D'ANAL YSE PHÉNOMÉNOLOGIQUE 
E.I TABLEAU DE LA SÉANCE 1 
Séance 1 - Lundi - 22 minutes 
SO]-OO] Description du contexte Contexte Le chercheur décrit le contexte de la 
première séance (SO 1-00 1). 
SOI -002 Présentation et mise en place des Présentation La présentation des enfants, tous 
participants. Bonne humeur iss us du même milieu scolaire, se fait 
Présentation dans la bonne humeur. Milieu scolaire généralement dans la bonne humeur. 
Enfants issus de la même école. Rythme Le chercheur, enseignant en musique 
Introduction de l'activité en Musique expérimenté, précise les différents 
précisant qu ' il s'agit de rythmes. Mélodie éléments qui constituent la musique, 
Le rythme est un des é léments de la Vitesse dont le rythme, la mélodie, et la 
musique, le second étant la Expérience du vitesse d'exécution (SO 1-002). 
mélodie . chercheur 
Le rythme est en lien avec la Bonne humeur 
vitesse. 
Énoncé de l'expé ri ence 
professionne ll e du chercheur. 
Énoncé du caractè re ludique et 
amusa nt de l' activité . 
SOl-003 Préparation à l' ac ti vité avec le mot Préparation Dans la bonne humeur, le chercheur 
« bateau ». Bonne humeur prépare l'activité en initiant les 
Bonne humeur cont inue. Découpage participants au découpage de mots 
Découverte du découpage des mots Sy llabation par syllabation . 
par sy llabation. Questionnement Un enfant frappe spontanément dans 
Un enfa nt frappe spontanément Rythme les mains et le chercheur le 
dans les mains en sy llabant. Consigne questionne à ce sujet. Il lui 
Questionnement de l'enfant au Comptage mentionne qu ' il vient de faire du 
sujet de son action. Mentalisation rythme. 
Énoncé que l' action réa li sée est du Syll abation Le chercheur donne les consignes de 
rythme. No mbre de réalisation de l'activité: compter 
Comptage des syllabes par l'enfant. syll abes = 2 mentalement, frapper dans les mains 
Consigne de réaliser l'activité Frapper des après la dernière sy llabe d' un mot de 
mentalement. mains 2 sy llabes: « BA-TEAU » (SOI-
Consigne de syll aber le mot « Ba- Trans ition 003). 
teau » puis de frapper dans les 
mains après. 
Invitation à commencer 
SOI -004 Réalisation de l' activité Réali sation Les séquences les plus significati ves 
et représentatives de l'évolution des 
exerc ices et de leur degré de réuss ite 
ont été identifiées afin de pouvoir 
évaluer le nombre de séquences 
effectuées (SO 1-004). 
SOI-005 Numéro de séquence Séquence Après avoir réussi l'activité une 
L'activité est réalisée 14 fois. Activité première fois , le chercheur donne de 
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Difficulté au début pui s aj ustement. Fréquence de nouve ll es consignes. Après quelques 
Réuss ite de l'exercice . répétition. difficu ltés, pu is ajustements, 
Difficulté. l'exercice est réussi (SO 1-005). 
Aj ustement. 
Réuss ite. 
SO l-006 Consigne de réa liser l' activité Consigne Une transition s'opère: les enfants 
autrement Tour de rôle sont invités à réa li se r l'activité à tour 
Chaque participant le fera à tour de Transition de rô le (SO 1-006). 
rôle. 
Invitation à commencer 
SOI-007 Numéro de séquence. Séquence Cet exercice est réuss i deux fois 
L'activité est réa lisée 2 foi s. Fréquence de (SO 1-007). 
Réuss ite de l'exercice répétition. 
Réuss ite 
SO I-008 Consigne de réa lise r l'activité Consigne Ensuite, les partic ipants sont in vités à 
autrement Niveau de réa li ser l'exercice tous en même 
Augmentation de la di ffi cul té di ffic ulté temps et mentalement, ce qui ajoute 
Consigne de réa liser l'activité Mentali sation un niveau de difficulté (SO 1-008). 
mentalement Fréquence 
Penser à la même vitesse pu is d'exécut ion 
frapper après la 2e syll abe Frapper des 
malIl s 
SOl -009 Numéro de séquence Séquence Cette nouvelle activité est réali sée 
L'activité est réa lisée 7 fo is Fréquence de sept fois et réussie (SO 1-008). 
Réuss ite de l' exe rcice répét ition 
Ré uss ite 
SOI -O IO Validation de la compréhensio n des Compréhension Après avo ir validé la compréhension 
parti cipants Consigne du principe de l'ac tivité, le chercheur 
Consigne de réa li se r l' activi té Niveau de propose aux participants d'essayer un 
autrement diffic ulté nouveau niveau de difficulté : utili ser 
Augmentation de la difficu lté ombre de un mot de 3 syllabes « BEAU-BA-
Utilisation d' un mot de 3 sy ll abes sy ll abes = 3 TEAU » (SO I-OIO). 
Invitation à commencer Transi tion 
SOI-OH Numéro de séquence Séquence Ce nouvel exercice est réalisé 5 fois, 
L'acti vité est réali sée 5 fo is Fréquence de et après quelques difficultés et 
Difficulté au début puis ajustement répétition aj ustements, les enfants réussissent 
Di ffic ulté l' exerc ice (SO 1-0 Il). 
Ajustement 
Réussite 
SO I-0 12 Reprise de l'exerc ice pa r modelage Modelage Le chercheur fait un modelage de 
pour corriger les erreurs Correction l'exerc ice pour essayer de corriger 
les erreurs (SO 1-0 12). 
SOI-0 13 Numéro de séquence Séquence Les partic ipants réalisent à nouveau 
L'activité est réa lisée 7 fo is Fréquence de l'activité à 7 reprises et parviennent 
Difficu lté et ajustement répétition progressivement au résultat attendu 
Réussite de l'exe rc ice Diffic ulté (SO 1-0 13). 
Aj ustement 
Réuss ite 
SO l-014 Consigne de réali ser l'activité Consigne Le chercheur propose maintenant aux 
autrement Tour de rôle enfa nts de faire l' exerc ice de trois 
Chaque partic ipant le fera à tour de Transition syll abes à tour de rôle. Tous les 
rôle. Accé lérati on enfa nts réuss issent à faire l'exe rcice 
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Invitation à commencer Fréquence de après quelques ajustements, mais un 
Un parti cipant fait l'exercice en répétition garçon fait l'exercice en accélérant 
accé lérant Difficulté sans cesse (SO 1-0 14). 
L'exerc ice est recommencé Ajustement 
plusieurs fois Réuss ite 
Difficultés au début, puis 
ajustement et réuss ite 
SOI-015 Numéro de séquence Séquence L'exercice sera fi na lement réussi 
Exercice réussi Réuss ite (SO I-0 15). 
SOI-016 Consigne de réa li ser l' acti vité Consigne La nouvelle consigne est maintenant 
mentalement Mentali sation de fa ire l' exercice me ntalement, 
Modelage de l' acti vi té Modelage après mode lage par le chercheur 
(SOI-0 16). 
SOl-017 Numéro de séquence Séquence Cet exercice est réalisé 10 fo is 
L'exercice est réa lisé 10 fois. Fréquence de mentalement et simultanément. Les 
Les enfa nts mettent di ffé rentes répétition enfa nts commencent à mobili ser des 
stratég ies en œuvre: murmurer, Stratégie stratégies tell es que: murmure r, 
taper des pieds, se balancer. Murmurer taper des pieds, balancer. Malgré 
Diffi culté à réa li ser l'exercice Taper des pieds ce la, des diffi cul tés à le faire 
mentalement et simultanément. Se balancer persistent (SO 1-017). 
Di ffic ul té 
Occurrence 
Mentali sation 
SOl-018 Exerc ice réa li sé par les animateurs Activité Le chercheur propose aux ani mateurs 
Di ffic ulté à le fa ire de manière Difficulté présents d'essayer de fa ire l' exercice. 
synchrone Occurrence li s éprouvent des difficu ltés à le fa ire 
simultanément (SO 1-0 18). 
SOI-019 Numéro de séquence Séquence Après quelques essais 
Exercice réussi et synchro ne Réussite supplémentaires, tous les part icipants 
Occurrence parv iennent à faire l'exercice (SO 1-
01 9). 
SO 1-020 Consigne de réa li ser l' activité Consigne Le chercheur propose maintenant 
autre ment N iveau de d'élever encore le niveau de 
Augmentation du niveau de difficulté diffic ul té en utili sant une formulation 
diffi culté Nombre de de 4 syll abes: « PE-TIT-BA-
Utili sati on de 4 syll abes: PE-TIT- syll abes = 4 TEAU » (SO I-020). 
BA-TEAU 
SOl-021 Numéro de séquence Séquence Ce nouvel exercice est diffici le: il 
Exercice réali sé 12 fois Fréquence de faudra attendre le 8e essai pour 
Di ffici le au début pui s les enfants répétition réuss ir la procédure. L'exerc ice sera 
s'ajustent Difficulté réali sé 12 fo is au total (SOI -021). 
Réuss i à partir de la 8e fois Ajustement 
Réuss ite 
SOl-022 Consigne de réa li ser l'activité Consigne La consigne maintenant est que 
autrement Tour de rôle chaque participant fasse l' exercice de 
Chaque parti cipant doit faire Vitesse 4 syll abes à tour de rôle. Il s ont du 
l'exercice à tour de rôle Fréquence mal è garder une vitesse d 'exécution 
Difficulté à respecter la vitesse d 'exécution constante et un garçon, le même que 
d'exécution Bonne humeur précédemment, s'entête à fa ire 
Un enfant s'amuse à aller plus vite Fréquence de l'exercice en accélérant. Finalement, 
que les autres répétition l' exercice sera réussi après quelques 
L'exercice est fait quelques fo is Ajustement ajustements. Démarre alors une 
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pour permettre aux enfants de Réussite di scussion sur la possibilité de faire 
s'ajuster un exercice de 5 syllabes, exerc ice 
Exercice réussi qui sera exécuté quelques minutes 
Discussion au suj et de la poss ibilité plus tard (SOI-022). 
de fai re une séquence avec 5 
sy ll abes 
801-023 Numéro de séquence Séquence Un nouve l essai réali sé 10 fois 
Exercice réali sé 4 fois synchro ne Fréquence de permettra aux enfants de le réuss ir 4 
Exerc ice réalisé 6 foi s mentalement répétition foi s de manière synchrone. Il s 
presque synchro ne Mentalisation réussiront même à le faire 6 fois 
Occurrence mentalement (SO 1-023). 
80 1-024 Consigne de réa li ser l'exercice Consigne Suite à la di scussion précédente 
autrement Nombre de (SO 1-022), le chercheur propose de 
Le chercheur proposa it 5 syllabes syll abes = 5 faire l'exercice de 5 syllabes en 
avec « TRÈS-PE-TIT-BA-TEAU » Bonne humeur utili sant la formul e « TRÈS-PE-TIT-
mais un enfant propose de changer Di straction BA-TEAU». Le garçon qui pratique 
et d'utili ser « À-LA-M ÊME-VI- Modelage souvent l' exerc ice en accélé rant 
TESSE » insiste pour utili ser la formul e « À-
L'ambiance reste bonne malgré une LA-MÊME-V I-TESSE ». Dans la 
certai ne dist racti on bonne humeur, et en espérant 
Modelage de la part du chercheur reprendre le contrôle de la si tuation, 
le chercheur accepte et procède au 
modelage de l'activité (SOI-024). 
801-025 Numéro de séquence Séquence Les participants réa li sent l' exe rcice, 
L'exercice est fait 4 fois tout le Fréquence de d'abord 4 fois tous ensembl e, puis à 
monde ensemb le puis à tour de répétition tour de rôle. Malgré la di straction de 
rôle. Tour de rôle l' enfant déjà cité, l' exerci ce est 
L'exercice est réuss i malgré la Réuss ite réussi (SO 1-025). 
distraction d' un enfant Distraction 
SOI-026 Consigne de le faire mentalement Consigne La consigne est maintenant de 
Men tali sation réa li ser l'exercice mentalement (SO 1-
026). 
801-027 Numéro de séquence Séq uence L'exercice est réuss i 5 fois de 




80 1-028 Préparati on et explication de la Préparation Après ces exercices préparato ires 
suite du déroulement des activités Activité destinés à maitri ser la technique de 
Créer deux groupes qui vo nt fa ire Nombre de base de syll abation, comptage et 
simultanément 2 et 3 syllabes syll abes = 2 act ion de frapper dans les mains, une 
Préparation des groupes Nombre de deuxième partie de cette séance est 
Augmentation du ni veau de syllabes = 3 maintenant proposée. 
difficulté Niveau de Il s ' agit du cœur du projet: 
Le chercheur fait du modelage difficulté constituer deux groupes distincts qui 
plusieurs fois pui s les enfants le Modelage vont essayer de combiner une 
suivent, autant pour 2 que pour 3 Fréquence de formule de 2 syllabes avec une 
syll abes répétition formule de 3 syll abes. TI s 'agit 
La bonne humeur persiste Bonne humeur évidemment d' un niveau de diffi culté 
Exp li cation du but du jeu: trouver Butdujeu supplémentaire. Après modelage par 
quand les deux groupes vont Occurrence le chercheur, les enfants essayent les 






Le modelage recommence pour 
s'assurer que les enfants ont bien 
compris. 
Le chercheur questionne les enfants 
pour vérifier leur niveau de 
compréhension de l'activité 
1 nvitation à réal iser la 2e phase de 
l'activité 
Numéro de séquence 
Les deux groupes essayent de 
combiner « BA-TEAU » et 
« BEA U-BA-TEAU» 
Le but du jeu est de frapper en 
même temps en respectant son 
propre rythme (2 ou 3) 
Échec de l'exercice 
1 nvitation à recommencer 
L'exe rcice est réa lisé plusieurs fois 
en boucle mai s sans succès 
Le chercheur aide les participants 
en faisant le chef d'orchestre 
L'ambiance reste bonne 
Cons igne de réaliser l' exercice 
autrement 
Le chercheur va impliquer les 
ad ultes pour tenter de rendre 
l' activité accessible ou réali sable 
L'activité est réali sée plusieurs 
fois. 
Après quelques essais les adultes 
réuss issent l'exerc ice 
Invitation aux enfants de refaire 
l' activité 
Les deux groupes essayent à 10 
reprises sans succès 
Les enfants s'énervent un peu 
L 'ambiance reste souriante 
Clôture de la séance 
Le chercheur fait un retour sur les 
réuss ites de la séance 
Un enfant semble se plaindre de 
douleurs aux mains 
Le chercheur précise la nécessité de 
faire l' exercice de manière répétée 
La so lution de ce problème de 
synchronisme réside dans la 
régul arité de la pratique 









































Le chercheur énonce maintenant le 
but du jeu, le problème à résoudre: 
trouver le moment où les deux 
formules font se rencontrer. Un 
nouveau modelage intervient puis le 
chercheur questi onne les enfants 
quant à leur compréhension de la 
nouvelle activité (SO 1-028). 
Le cœur du projet de recherche va 
maintenant se concréti ser (SO 1-029). 
Un premier essai de combinaison des 
groupes de 2 et 3 syllabes se so lde 
par un échec (SO 1-030). 
Le chercheur propose de 
recommencer l'exercice en boucle, 
jusqu 'à l' atteinte de l'objectif. 
Malgré l'aide du chercheur, qui agit 
comme un chef d'orchestre, et la 
bonne humeur ambiante, l'exercice 
se solde par un échec (SO 1-031). 
Pour tenter d 'atteindre l'objectif, le 
chercheur a recours à l'aide des 
animateurs ét pour servir de modèle 
et rendre l'exercice plus concret et 
réa li sable. Après quelques essais et 
ajustements, il s réussissent ce défi. 
Vient le tour des enfants d'essayer de 
relever ce défi. Il s vont essayer 10 
fois et malgré des aj ustements 
efficaces, il s ne parviennent pas à 
frapper en même temps. Les enfants 
commencent à s'énerver mais 
l'ambiance reste souri ante (SOI-032). 
Cette première séance va maintenant 
se clôturer. Le chercheur met en 
évidence les réussites de cette séance 
tandis que le garçon déjà cité se 
plaint de douleurs aux mains. 
Le chercheur précise que la 
résolution de ce problème de 
synchronisme rés ide dans la 
régularité de l' exécution et de 
pratiques répétées. C'est pour cette 
raison qu ' il viendra à plusieurs 
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des so lut ions so lutions reprises. 
Le chercheur analysera ces Analyse des Il précise que le rôle des enfants est 
productions résultats de proposer des solutions, des 
stratégies, et que son rôle de 
chercheur se limite à l'observation, à 
l' animation des pratiques et à 
l'analyse des résultats de leurs 
acti vités (SO 1-033). 
E.2 T ABLEAU DE LA SÉANCE 2 
Séance 2 - Mercredi - 21 minutes 
Unités de sens Thèmes centraux Récit phénoménologique 
S02-001 Description du contexte Contexte Le chercheur décrit le contexte de la 
Présentat ion des enfants Présentation deuxième séance (S02-00 1). 
S02-002 Rappel des noms des enfants Présentation Les enfants rappell ent leurs noms 
(S02-002). 
S02-003 Rappel de la séance précédente Questionnement Le chercheur procède à un rappel de 
Le chercheur procède par modelage Modelage la séance précédente et des différents 
3 fois avec « BA-TEAU » pour 2 Fréquence de ni veaux de di ffi culté. Il procède par 
syllabes répétition modelage à l' aide du mot « BA-
Les enfa nts sont attenti fs Concentrati on TEAU » (S02-003). 
Présentation des différents ni veaux Distracti on 
de diffi culté de l' exercice 
Un enfa nt est di strait 
S02-004 Invitati on à commencer l' activité Réalisation La séance va commencer (S02-004). 
S02-005 Numéro de séquence Séquence Ce premier exercice est réuss i 6 fo is 
Exercice réalisé 6 fois Fréquence de de manière synchrone (S02-005). 
Exercice réussi de ma nière répétition 
synchro ne Réussite 
Occurrence 
S02-006 Invitation à réa li ser l'exerc ice Transition Les enfants vont ma intenant réaliser 
autrement Tour de rôle l' exercice à tour de rôle, plusieurs 
Exercice réalisé à tour de rôle Distrac tion fo is en boucle, en accord ant de 
Un enfant est di strait et s 'énerve un Fréquence de l' importance à la régularité. Un 
peu répétition enfa nt s' im pati ente quelque peu 
L'exercice est réa lisé en boucle, Fréquence (S02-006). 
chacun à son tour d'exécution 
Le chercheur attire l' importance 
sur la régularité de l' ac ti vité 
S02-007 Numéro de séquence Séquence L'exercice est réali sé plusieurs fois à 
Invitation à recommencer la séance Transition tour de rôle et la plupart des enfants 
L'exercice est réalisé plusieurs fo is Fréquence de réuss issent l' exercice après quelques 
à tour de rôle répétition ajustements. Le chercheur les invite à 
La plupart des enfa nts réussissent Distraction persévérer et ce malgré le 
saufun qui continue à s'énerver Persévérance comportement un peu dérangeant 
Le chercheur encourage la Difficulté d' un garçon (S02-007). 
persévérance et la réussite Aj ustement 
Après quelques ajustemen ts Réuss ite .. -
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l'exercice est réussi 
S02-008 Consigne de réaliser l'exercice sans Mentalisation L'exercice est à présent réalisé 
parler mais en frappant dans les Frapper des mentalement, ceci afin de chercher 
mains mains une plus grande régularité dans le 
Importance d 'un comptage régulier Fréquence comptage des syllabes. Les 
Enfants attentifs saufun qui est d 'exécution participants sont attentifs et 
encore distrait Concentration concentrés, sauf le garçon qui est 
Distraction distrait depuis le début de la séance 
(S02-008). 
S02-009 Numéro de séquence Séquence Ce même exercice est repris 20 fois, 
L'exercice est réalisé 8 fois , de plus Fréquence de en deux séries, et le synchronisme 
en plus régulier et synchrone répétition des comptages et frappes de mains 
Comptage de 2 syllabes Fréquence commence à apparaître dès la 1 ère 
Le chercheur encourage l'enfant d'exécution série. L'exercice est réussi à partir 
distrait Occurrence de la r exécution de la deuxième 
L'exercice est réalisé 12 fois et Comptage série (S02-009). 




S02-0 10 Consigne de faire l' activité Consigne La consigne su ivante est d' utili ser 3 
autrement Nombre de syllabes: « BEAU-BA-TEAU » 
Ut ilisation de 3 syllabes « BEAU- syllabes = 3 (S02-0 1 0). 
BA-TEAU» 
S02-011 Numéro de séquence Séquence Cet exercice est réalisé en deux 
L'exercice est réal isé 7 fois et Fréquence de séries et réussi les deux fois après 
synchrone à partir de la 4e fois. répétition quelques ajustements (S02-0 Il). 
Invitation à recommencer Fréquence de 
l'exercice 6 fois , et réussi à partir l'exécution 
de la 3e fois. Ajustement 
Réussite 
S02-012 Invitation à recommencer à tour de Transition Les enfants vont maintenant réaliser 
rôle Tour de rôle l'exercice à tour de rôle (S02-012). 
S02-013 Numéro de séquence Séquence Ils vont tous réussir l'exercice 
L'exercice est réalisé à tour de rôle Tour de rôle individuel malgré que l'enfant 
de manière correcte Réussite distrait continue de déranger le 
Un enfant contin ue de se distraire Distraction groupe (S02-0 13). 
et de distraire les autres 
S02-014 Invitation à le faire sans parler Transition Maintenant l'exercice de 3 syllabes 
Mentalisation doit être réalisé mentalement (S02-
014). 
S02-015 Numéro de séquence Séquence Cette série compte 8 répétitions et est 
L'exercice est réali sé mentalement Fréquence de réuss ie par tous les participants dès la 
8 foi s répéti tion 3e reprise. Le chercheur félicite le 
Correct à partir de la 3e fois Réussite groupe pour sa persévérance (S02-
Yvon souligne la réussite et la Persévérance 015). 
persévérance du groupe 
S02-016 Préparation de la deuxième phase Préparation La deuxième partie de la séance 
de l'activité Compréhension commence ici. Le chercheur fait un 
Explication de cette partie par Combinaison rappel sur l'activité de la semai ne 
rappel de la semaine précédente Nombre de précédente afin d 'expliquer le 
Partage des enfants en deux sy ll abes =2 principe de combinaison de deux 
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groupes Nombre de groupes de sy ll abes. 
Les enfants choisissent de faire syll abes = 3 Les enfants se mettent d'accord pour 
gars contre fi Iles Modelage que les garçons fassent la formule de 
Les gars vo nt faire 2 syllabes Fréquence de 2 syllabes, et les fi lles celle de 3 
« BA-TEAU» répétition syllabes. 
Les filles vo nt faire 3 sy llabes Di straction Après une série de modelage, durant 
« BEAU-BA-TEAU» Concentration laquelle les filles sont attentives et 
Le chercheur fait du modelage à But dujeu les garçons un peu impatients, le 
plusieurs reprises Production de chercheur donne quelques 
Les gars s'énervent un peu, il s sont so lutions consignes: il précise que l' exercice 
distraits Occurrence sera fa it mentalement et rappell e le 
Les filles sont attentives Hypothèses but du jeu. 
Le chercheur rappell e que le but du Les enfa nts expriment leur 
jeu est de comprendre quand et compréhension du problème en 
comment frappe r en même temps émettant des hypothèses relat ives à 
L'exerc ice sera fait mentalement l'atteinte de l'objectif: est-il possible 
Le chercheur questi onne les enfants ou non de frapper des mains en 
quant à la poss ibilité de réuss ir à même temps? (S02-0 16). 
frapper en même temps 
Les enfants commencent à émettre 
des hypothèses sur l'atteinte de cet 
objectif 
S02-017 Réa lisation de la 2e phase Phase L'exercice commence mentalement 
Exercice à faire mentalement Mental isation (S02-0 17). 
S02-018 Numéro de séquence Séquence Il est réa l isé 4 foi s sans succès (S02-
L'exercice est réa li sé 4 fois sans Fréquence de 018). 
succès répétition 
Échec 
S02-019 Discussion au suj et de la diffi culté Difficulté S'en suit une di scuss ion re lative aux 
de l'exerc ice ombre de di ffic ultés d 'exécution. Le groupe 
Repri se de la pratique par groupe sy ll abes = 2 et 3 déc ide de refaire les pratiques à voix 
de sy llabes Frapper des haute, fill es et garçons séparément. 
L'exercice est fait à vo ix haute mains Après avoi r réussi cette pratique, le 
II fau t touj ours frapper après la Fréquence de chercheur propose d'essayer à 
dernière syllabe répétition nouveau la combinaison de 2 et 3 
L'exercice est réa li sé 8 fois par les Distraction syll abes. 
filles Fréquence de Les filles sont attentives et se placent 
Les gars sont di straits répétition face à face pour ne pas être distraites 
Les fi Il es recommencent l'exercice Réuss ite par les garçons (S02-0 19). 
et le réussissent finalement 7 fois Accélération 
Ensuite c'est les gars qui essayent Combinaison 
Exercice réalisé 6 fois correctement Concentration 
puis en accé lérant Stratégie 
Le chercheur propose de refaire les 
2 groupes ensemble 
Les filles sont attentives 
Les gars discutent 
Les filles se placent face à face 
pour ne pas être di straites par les 
gars 
S02-020 Exerc ice réalisé une seul e fois avec Erreur Une première ten tative se solde par 
erreur un échec (S02-0?O) 
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S02-021 Exercice réal isé correctement 12x Fréquence de Les filles, concentrées, réussissent 
par les fill es répétition l'exercice 12 fois mais les garçons 
Filles concentrées Concentration restes di straits (S02-02!). 
Gars sont distraits Distraction 
S02-022 Consigne de faire autrement Consigne Le chercheur va maintenant travai ll er 
Les fill es vont faire 3 et le Nombre de la combinaison : il fera la formu le de 
chercheur 2 syllabes = 2 et 3 2 alors que les filles feront cell e de 3 
(S02-022). 
S02-023 Exerc ice essayé 2 foi s sans succès Echec L'exercice est fa it 2 fois mais sans 
succès (S02-023). 
S02-024 Problème de compréhension Compréhension Le chercheur constate un prob lème 
Chercheur essaye de corriger les Correction de compréhension de l'exercice et 
erreurs des enfants Impatience essaye d'y remédier alors que les 
Les garçons s' impati entent garçons s' impatientent (S02-024). 
S02-025 Exercice réa li sé 3 foi s correctement Fréquence de La combinaison de 2 et 3 syll abes est 
Combinaison de 2 et 3 sy ll abes répétition maintenant réuss ie 3 fois 
Réuss ite consécutives (S02-02S). 
Nombre de 
sy llabes = 2 et 3 
S02-026 Invitation à recommencer Transition Les garçons, devenus trop 
Mise en retraits des garçons qui Mise en retrait dérangeants, sont mis en retra it par le 
sont énervés et di straits Compréhension chercheur. Il réexplique le but du jeu 
Le chercheur réexplique le but du But dujeu et demande aux garçons de bien 
jeu observer (S02-026). 
S02-027 L'exerc ice est réalisé plusieurs foi s Fréquence de Après plusieurs essa is et erreurs, les 
Quelques erreurs puis des répétition fill es réussissent l'exercice 2 fois 
aj ustements Erreur avec Yvon (S02-027). 
L'exercice est réuss i 2 foi s Aj ustement 
Réussite 
S02-028 Discussion pour comprendre si Compréhension S'ensuit une di scussion pour valider 
l'exercice est réussi Résolution de la réuss ite de l'exercice (S02-02S). 
problème 
S02-029 Exerc ice réal isé plusieurs fois Fréquence de Nouvel essai et cette fois trois 
Trois occurrences ont été observées répétition occurrences communes sont 
Les enfants se questionnent Occurrence observées par le chercheur. Les fi Il es 
Questionnement se questionnent (S02-029). 
S02-030 Réflexion sur ce qui s'est passé Compréhension Ell es émettent l'hypothèse d 'avo ir 
Les fille s émettent une hypothèse 1 ntégration frappé 2 fois en même temps. Le 
Consigne de faire autrement Consigne chercheur propose maintenant aux 
Les fi Iles sont mises en retrait et Mise en retrait filles de se mettre en retrait et 
c'est au tour des garçons de réali ser Fréquence de reprend le travail avec les garçons. 
l'activité répétition L'exerci ce est fait plusieurs fois 
L'exercice va être réali sé plusieurs Douleur mains un garçon se plaint de douleur 
fois aux mains et aux bras (S02-030). 
Un garçon se plaint de douleur aux 
mains et aux bras 
S02-031 Exercice répété S fois sans succès Fréquence de L'exercice est fait 5 fois sans succès 
répétition (S02-03! ). 
Échec 
S02-032 Discussion relative à la difficulté à Compréhension Le groupe di scute de la difficulté à 
surmonter lors des exercices de Difficulté réussir la combinaison de 2 et 3 
combinaison 2 et 3. Combinaison syll abes. Les filles encouragent les 
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Les filles encouragent les gars Persévérance garçons à travai ller (S02-032) . 
S02-33 Derni er essai pour cet exercice 2/3 Combinaison Lors d ' une dernière tentative de 
avec les gars. Occurrence l'exercice combiné 2/3, les garço ns 
Réa li sé 12 fo is, réuss i la 8e et 12e Réuss ite réussissent 2 foi s sur 12 (S02-033). 
fois 
S02-034 No uve lle et dernière activité en C lôture Po ur clôturer cette séance avec une 
gu ise de c lôture Varier les mots variante, le chercheur propose aux 
Les en fa nts do ivent trouver de Co mbinaison enfants de choisir eux-mêmes les 
nouveaux mots pour réaliser le jeu But du jeu mots de 2 et 3 syllabes qui seront 
Une di scuss io n se dérou le au sujet Mots de 2 et 3 utili sés. U n consensus est trouvé 
du choix final de mots sy llabes pour « LUNETTE » et 
Parmi les propos itions des enfants « TOILETTE », deux mo ts qui o nt la 
le gro upe re tient « L UNETTE » et particularité de pouvoir s ' utili se r 
« TOILETTE» comme 2 ou 3 sy llabes (S02-034). 
Ces 2 mo ts peuvent être utili sés 
pour 2 o u 3 sy llabes 
S02-035 Essai de l' exercice avec 2 sy llabes Fréquence de Le gro upe essaye 2 syll abes avec 
Les fille s réussissent mai s les gars répétition « LU- ET' » et les filles réussissent 
font quelques erreurs Réuss ite alo rs qu e les gars font quelques 
Erreur erreurs (S02-035). 
S02-036 Invita ti on à essayer la co mbin aison T ransition Le chercheur propose de co mbiner 2 
de 2 et 3 Combinai son et 3 syllabes (S02-036) . 
S02-037 Exerci ce réa li sé 7 foi s sa ns succès Fréquence de Cette dernière tentative échoue (S02-
répétition 007). 
Échec 
S02-038 Fin de la séa nce qui s'est déroul ée C lôture La séa nce, qui s'est déroul ée dans la 
dans la bonne humeur Bonne humeur bonne humeur, se termine 
malheure usement sur cet échec (S02-
038). 
E.3 TABLEAU DE LA SÉANCE 3 
Séance 3 - Lundi - 25 minutes 
Unités de sens Thèmes Récit phénoméno log ique 
centraux 
S03-001 Préparatio n de la séance Préparation La troi s ième séance commence par la 
Abandon de deux suj ets Abandon présen tation des suj ets présents, deux 
garçons on déc idé d'arrêter (S03-00 1). 
S03-002 Présentation des 2 garçons Garçon Après la présentation des deux garçons 
présents Préparation présents, le chercheur propose de trouver de 
Préparation de l' exercice Sy llabation nouveaux mots car les mots précédents ne 
Un garçon n'aime pas les Mots à choisir font p lus l ' unanimité (S03-02). 
cho ix de mots précédents 
Le chercheur propose de 
chercher de nouveaux mots 
S03-003 Transition Transitio n Cette no uve ll e act ivité comme nce (S03 -
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003) 
S03-004 Numéro de séquence Séquence Par le choix d'un mot d ' une seule 
Choix d' un mot de 1 syll abe Mots à choisir syllabe: « DANS». L'exercice de frappe de 
« DANS» Mot de 1 mains est réussi 8 fois (S03-004). 
Les garçons réuss issent syll abe 
l'exercice 8 fois Fréquence de 
répétition 
Réussite 
S03-005 Le chercheur propose « DE- Mot de 2 Pour continuer, le chercheur propose un mot 
DANS» comme mot de 2 syll abes de deux sy llabes: « DE-DANS» et précise 
sy ll abes Consigne que la consigne est maintenant de frapper 
La consigne est maintenant de Frapper des dans les mains en même temps que la 
fra pper dans les mai ns sur la mains derni ère sy llabe. Il fa it un modelage 5 fois 
dern ière syll abe Dernière (S03-005). 
Mode lage 5 fo is syllabe 
Occurrence 
S03-006 Numéro de séquence Séquence Pour suivre, les garçons réa lisent l'exercice 
Exercice répété 14 fo is Fréquence de 14 fo is et, après avo ir vai ncu les premières 
Modelage répétition di ffi cultés, ils le réuss issent (S03 -006). 
Di ffic ultés et ajustements Modelage 
Exerc ice réussi Difficultés 
Ajustements 
Réussite 
S03-007 In vitati on à faire l'exercice Mentali sati on Maintenant l'exercice va se fa ire 
mentalement mentalement (S03-07). 
S03-008 Numéro de séquence Séquence L'exercice est réali sé 9 fo is mais nécessite 
Exercice répété 9 fo is, Ajustements encore des ajustements (S03-008). 
nécess ite des aj ustements Fréquence de 
répétition 
S03-009 Le chercheur préc ise la Fréquence Le chercheur rappell e qu ' il faut essayer de 
nécess ite de penser d'exécution penser régul ièrement aux syll abes (S03 -
régul ièrement Régul ari té 009). 
S03-010 Numéro de séquence Séquence L'exerc ice est repris et réussi 6 fo is (S03 -
Exerc ice répété 6 fo is Fréquence de 01 0). 
correctement répétition 
Réuss ite 
S03-011 Le chercheur implique les Implication Afin d'a ider les garçons, le chercheur 
garçons dans la démarche de Stratégie propose de développer une stratégie de 
pensée. Comptage comptage des sy ll abes. Pour ce faire il écrit, 
11 essaye de leur suggérer de Mentali sation au tableau, des chi ffres pour numéroter les 
compter les sy llabes et But dujeu syll abes (S03-0 Il ). 
d'écrire le résultat au tableau 
Le but est de réuss ir l' exercice 
mentalement 
S03-012 Numéro de séquence Séquence L'exerc ice est recommencé Il fo is et réuss i 
L 'exercice est répété 11 fois. Fréquence de à partir de la 5e fo is, après quelques 
Quelques di fficultés répétition aj ustements (S03-0 12). 
nécess itent des ajustements Difficultés 
L'exercice sera réuss i 6x Ajustements 
Réuss ite 
803-013 Propos ition de chercher un Mots à choisir Le chercheur propose maintenant de trouver 




Le chercheur questionne les 
enfants à ce suj et 
YOH mentionne que 3 est la 
suite logique de 1 et 2 
Le chercheur pro pose d 'écrire 
des chiffres au tableau, sous 
les sy llabes 
DYL veut ajouter un 4 et un 5 
DYL est distrait et veut 
s' amuser à écrire au tableau 
Le mot « LA-VA-BO » est 
retenu po ur les 3 sy ll abes 
Le cherc heur rappel DYL à 
l'o rdre 
N uméro de séquence 
Exercice répété 2 1 fois , 
d ' abord en syllabant, puis en 
comptant et fina lement 
mentalement 
Quelques ajustements 
permettent de réuss ir l' exerci ce 
3 fo is 
Jusque là to ut se passe dans la 
bonne humeur 
Po ur la préparation de la 
deuxième phase, le chercheur 
implique les animateurs 
co mme ré férence de temps, 
co mme unité de comptage 
Le chercheur marque so n 
intérêt à travailler avec les 
enfants pour les encourager à 
continuer 
S03-016 Transition pour impliquer les 
animateurs comme modèle et 
ré férence 
S03-017 Numéro de séquence 
L'exercice es t réali sé 16 fo is 
S03-018 
avec diffi c ultés et ajustements 
Le chercheur arrêt l' exercice 
car il manque de régularité 
Discuss io n au suj et de la 
d ifficulté de l' exercice 
Co mment réussir à co mpter 
régulièrement 
Les échanges se font dans la 
bonne humeur mai s un garçon 
a touj ours tendance à déranger 
le groupe 











Sy ll abati o n 
Comptage 
Mentalisation 






















Co mbinai son 
Mots de 1/2/3 
syllabes 
logique de 2 . Le chercheur inscrit 3 au 
tableau pui s DYL veut ajouter un 4 et un 5. 
Le mot « LA-VA-BO » est retenu et le 
chercheur appell e DYL à se calmer (S03-
013). 
L'exercice es t réalisé 2 1 foi s, d ' abord par 
syll abat ion , pui s par co mptage et fina lement 
mentalement. Il sera réuss i 3 fois (S03-0 15). 
La deuxième phase co mmence par 
l' impli catio n des anim ateurs comme 
référence temporelle, à la mani ère d ' un 
métronome. Tout se passe dans la bo nne 
hum eu r et le chercheur mentionne son 
intérêt à travailler avec les enfants (S03-
015) . 
Le chercheur exp lique le rô le de référence 
des animateurs: il s feront l'unité, la base de 
temps (S03-0 16) . 
La pratique de l' exercice par les animateurs 
s ' avère difficile. Après 16 essais, le 
cherche ur arrête le groupe à cause du 
manque de régul arité (S03-0 17) . 
Le groupe procède à une discussion au sujet 
de la diffic ulté de compter/frapper 
réguli èrement. Cela se fa it dans la bonne 
humeur, malgré qu ' un garçon continue de 
se di ss iper. Le chercheur propose d 'essayer 







un e combinai son de groupes 
de 1/2/3 syllabes 
N uméro de séquence 
L 'exercice est réa lisé en 
boucle 48 fo is et il est correct à 
partir de la 12e fo is. 
Il ya 3 occurrences communes 
des 3 groupes. 
La 3e occ urrence est une erreur 
Consigne de s'arrêter lorsque 
on frappe des mains en même 
temps 
Combinaison de 1/2/3 syll abes 
par comptage 
Les animateurs font la base de 
temps 
N um éro de séquence 
Le chercheur initi e et a ide les 
gro upes de 1/2/3 sy ll abes 
successivement 
L'exerc ice est réa li sé en 
boucl e j usqu 'à l' atte inte de 
l'objectif 
Après quelques ajustements 
l'exercice est réuss i 
Questionnement quant à la 
réuss ite de l' exerc ice 
Hypothèses relatives au 
nombre d 'occurrences 
Confro ntation entre le concept 
de durée et ce lui de no mbre de 
répétit ions 
La régul arité ou la vitesse fo nt 
parti e du problème et de la 
so lution 
La concentration semble une 
clé de la réuss ite 
N uméro de séquence 
L ' exercice est réali sé en 
boucle et réuss i 
Introduction progress ive des 
groupes de 1/2/3 syll abes 
Il y a 2 occurrences communes 
Di scussion au suj et des erreurs 
et des ajustements 












Mots de 1/25/3 
syll abes 




Mots de 1/2/3 
syll abes 
Fréqu ence de 
répétition 

















Réso lution de 
problème 
Séquence 
Fréqu ence de 
répétition 
Réussite 







Ce nouvel exercice de combinaison est 
réalisé 48 fo is et l'est correctement à partir 
de la 12e fo is. Les 3 groupes frappent 
conjo intement à 3 repri ses mais la 3e est une 
erreur liée à un décalage (S03-019). 
Le chercheu r donne maintenant la consigne 
d 'arrêter le jeu dès que les 3 groupes 
frappent en même temps dans les mains . La 
combinaison de 3 syllabes est toujours 
l' enj eu (S03-020). 
L 'exercice démarre, d 'abord les animateurs 
avec 1 syll abe, ensui te les garçons font 2 
syll abes puis le chercheur fa it les 3 syll abes. 
Le chercheur a ide chaque groupe à 
démarrer et après quelques ajustements, 
l' exercice est réuss i (S03 -021). 
S'ensu it un questionnement relat ifà la 
réuss ite de l'exercice . Di ffé rentes person nes 
émettent des hypothèses quant au nombre 
d 'occurrences communes. Le groupe 
identifie des d ifficultés : diffé rence ente 
durée et nombre de répétit ions, les concepts 
de régularité et de vitesse, la nécess ité 
d ' être concentré (S03-022). 
L ' exercice reprend avec des entrées 
success ives de chaque groupe de syll abes, et 
est réussi avec ident ification de 2 
occurrences communes (S03-023) . 
Une nouvell e d iscuss ion se dérou le au sujet 
des erreurs et ajustements apparus. Le 
groupe essaye de valider le comptage 
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comptage effectué 
Invitation à recommence en 
comptant attentivement 
S03-025 Numéro de séquence 








Il ya 3 occurrences communes 
Questionnement relati f à la 
réussi te de l'exerc ice 
Hypothèses sur le nombre 
d'occurrences communes 
Discussion sur la notion de 
cycle de répétition ou de 
période 
Questionnement sur les 
possib ilités d'anticiper un 
résultat ou une so lution 
Clôture de séance 
Un garçon est à nouveau 
distrait par une ball e 
Proposition de travaill er avec 
un mot de 4 syll abes : « MI -
CRO-ON-DE » 
Modelage de la sy ll abat ion et 
du comptage 
Numéro de séquence 
Modelage de la syll abation 
L'exerc ice est réa li sé 6 foi s à 
voix haute puis 6 fois 
mentalement 
Proposition du chercheur de 
combiner 2 et 4 syll abes 
Modelage chercheur et 
animatrice 
Comptage et mentali sation 
Numéro de séquence 
L'exercice est réa l isé 1 1 fois 
dont 5 correctes, après 
que lques aj ustements 
Essa i d' une stratég ie : moduler 
la voix 
Clôture de la séance après cette 
tentative d' intégration . 























Sy ll abation 



























réa li sé et le chercheur propose de 
recommencer en étant encore plus attentif 
au comptage (S03-024). 
L'exercice est maintenant réalisé 4 fois, 
dont 3 correctement, et on observe 3 
occurrences comm unes (S03-025). 
Le chercheur initie un questionnement 
vi sant à expliquer la réuss ite de l'exerci ce. 
Les participants émettent des hypothèses 
quant au nombre d 'occurrence communes, 
di scutent d 'é léments relati fs aux noti ons de 
cycle de répétition ou de période. Ensuite le 
chercheur demande s' il serait possible 
d'an ti ciper le nombre d 'occurrences ou le 
nombre de cycles nécessa ires avant de 
rencontrer une occurrence commune (S03 -
026). 
Pour terminer la séance du jour, le 
chercheur propose d'essayer une formule de 
4 sy ll abes avec le mot « MI-CRO-ON-
DE ». Ce mot ava it été proposé par le 
garçon qui est di strait. Le chercheur procède 
à un modelage par sy ll abation et comptage 
(S03-027). 
Ap rès modelage par sy ll abation, l'exercice 
est réal isé 12 fo is dont 6 mentalement (S03-
028). 
Le chercheur propose de combiner une 
formule de 2 sy ll abes avec une formule de 4 
sy llabes. Il procède à un modelage avec une 
animatri ce (S03-029). 
Ensuite, l' exercice est réa li sé par les 
garçons: DYL frappe sur 2 et 4, alors que 
YOH frappe sur 4 uniquement. L'exercice 
est réal isé 1 1 fois dont 5 correctement. Il s 
utili sent une nouvell e stratég ie: moduler la 
voix (S03-030). 
Cet exe rcice d' intégration clôture la séance 
et le chercheur félicite les garçons pour leur 
persévérance (S03 -03 1). 
gars en manifestant sa 
satisfaction 
E.4 TABLEAU DE LA SÉANCE 4 
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Voici pour conclure une représentation des 
différents mots tels qu ' ils ont été écrits au 




1 - 2 
La - va - bo 
1 - 2 - 3 
Mi - cro - on - de 
1-2-3-4 
Séance 4 - Mercredi - 23 minutes 
Unités de sens Thèmes centraux Récit phéno ménologique 
S04-001 Le chercheur a apporté des Instruments de Pour cette séance, le chercheur a 
instruments de percussion pour percussion apporté des instruments de 
varier les exercices. Varier les percussion . Deux filles et deux 
Les participants découvrent ces moyens garçons so nt présents et essayent les 
instruments de manière autonome Découverte instruments (S04-00 1 ). 
Il ya deux filles et deux garçons Fill e 
Garçon 
S04-002 Le chercheur procède à la Présentation Le chercheur commence la séance en 
présentation des instruments de Instruments de demandant aux enfants d 'identifi er 
percussion apportés. percussion les instruments et leur pays d'origine. 
Il demande aux enfants de les Pays Les enfants font preuve d ' une 
nommer et de deviner leurs pays Œufs-maracas excellent culture générale et 
d 'origine respective . Thailande identifient : œuf-maracas 
Il y a des œufs -maracas M ' bira (Thailande), maracas en bouquet 
(Thailande), une petite lyre Nouve lle-Guinée (Côte d'Ivoire) et woodblock (boite 
diatonique appe lée M ' Bira Maracas de thé de l'épicerie) . Le chercheur 
(Nouvelle-Guinée), des maracas en Côte d ' Ivoire devra nommer et décrire le m ' bira 
bouquet (Côte d ' Ivoire) et une Woodb lock (Nouvelle-Guinée) (S04-002). 
boîte de thé en bois utili sée comme Épicerie 
un woodb lock (épicerie). 
Ce dernier instrument est 
anecdotique et dest iné à introduire 
la séance suivante. 
Les enfants fo nt preuve d ' une large 
connaissance de noms de pays et 
des instruments 
S04-003 Le chercheur propose de faire les Rythme La première séquence de rythme se 
exercices de rythme des séances Instruments de fera avec une syllabe: « POM' ». 
précédentes avec les instruments de percussion Les enfants sont répartis en deux 
percussion Syllabation groupes: MP-DA V et YOH-DYN 
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Les instruments sont répartis et les Mot de 1 syll abe (S04-003). 
enfants se mettent par groupe de Mot à choisir 
deux: 
MP - DA V et YOH - DYN 
Choix du mot pour un exercice 
d' une sy llabe 
Le mot « POM ' » est choisi car un 
enfa nt mange une pomme 
S04-004 La réa li sation du premier exercice Réa li sation Le chercheur effectue un mode lage 
s'effectue après le modelage du Modelage pour une sy ll abe (S04-004). 
chercheur 
S04-00S Numéro de séquence Séquence Les deux groupes essayent quelques 
MP - DA V essayent la prem ière Imitation foi s avec difficulté (S04-005) . 
séquence, YOH les imite. Difficulté 
DA Va quelques difficu ltés Fréquence de 
Lejeu est réa lisé en boucle répétition 
quelques fois 
S04-006 Le chercheur arrête le jeu et le fait Fréquence de La séquence est reprise par tous et 
recommencer avec tous les enfants. répétition réuss ie, puis la formule 
L'exercice est réuss i Réuss ite « BEL' POM' » est retenue pour 2 
Les enfants sont mai ntenant invités Mot à choisir syll abes. LA consigne est de frapper 
à choisir un mot de 2 sy ll abes Mot de 2 syllabes en même temps que la dernière 
Le groupe retient « BEL' -POM » syll abe. 
pour aVOi r une rime YOH va frapper [-- X] et MP-DA V 
La consigne est de frapper sur la feront [X]. DYN est en attente pour 
dernière syllabe une autre comb inaison (S04-006) . 
YOH va faire le groupe de deux 
syllabes [ -- X] et MP - DA V le 
groupe de une sy ll abe [X] 
DYN est en attente d' une autre 
form ule rythm ique 
S04-007 Numéro de séquence Séquence L'exercice est réuss i avec 9 
L'exercice est réali sé en boucle et Fréquence de occurrences communes et le 
on observe 9 occurrences répéti tion chercheur encourage les parti cipants 
commun es. Occurrence (S04-007) . 
Le chercheur encourage les enfants Si multanéité 
Persévérance 
S04-008 Le chercheur demande à MP de Transition Avant de poursuivre, MP est invitée 
s'asseo ir convenablement à s'asseoir convenab lement (S04-
008). 
S04-009 Numéro de séquence Séquence Le groupe MP-DA V refait une 
Le groupe de 1 sy ll abe refa it une Mot de 1 syll abe pratique d' une syll abe [X] (S04-
pratique Fréquence de 009). 
répétition 
S04-0 10 Le chercheur propose à DYN de Mot à choisir Après réflexion et dans la bonne 
choisir le mot de 3 syllabes Mot de 3 syll abes humeur, DYN choisit « PAS-B EL' -
Plusieurs tergiversations dans la Bonne humeur POM' » comme form ule de 3 
bonne humeur sy ll abes (S04-0 1 0). 
La formule retenue pour 3 syll abes 
est « PAS-BEL '-POM' » 
S04-011 Numèro de séquence Séquence Les troi s formu les vont mai ntenant 
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L'exercice reco mmence Mot de 1 syllabe être combinées progressivement. 
progressivement, d ' abord 1 sy llabe Réuss ite D'abord [X], ensuite on aj oute [-- X] 
qui est réuss i. Combinaison pui s on termine avec [-- -- X] . On 
Ensuite la co mbinaison avec 2 Mot de 2 syll abes observe 5 occurrences communes 
syllabes est réuss ie 5 fois sur 6 Cyc les (S04-0 Il ). 
cycles Mot de 3 syllabes 
La combinai son suivante est avec Occurrence 
1-2-3 sy ll abes Simultané ité 
On observe 5 occurrences 
commun es 
S04-012 Le chercheur préc ise les consignes Consigne E nsuite, le chercheur enl ève la base 
La base de temps est enl evée Base de temps de temps [X] et le groupe MP-DA V 
Il reste deux groupes : MP - DA V Mot de 2 syll abes va fa ire [-- X] alors que YOH-DYN 
pour 2 sy ll abes et YOH - DYN Mot de 3 sy ll abes font [-- -- X] (S04-0 12). 
pour 3 sy ll abes 
S04-013 N uméro de séquence Séquence Après plusieurs essais, erreurs et 
P lusieurs di ffic ultés et aj ustements Di ffi culté aj ustements, l' exerc ice est réuss i et 
Exerc ice répété en bouc le Ajustements on observe 2 occurrences communes 
On observe deux occurrences Fréqu ence de (S04-0 13). 




S04-014 Discuss ion re lati ve à la réuss ite de Di sc uss ion Après une discussion re lat ive à la 
l' exercice Réuss ite réuss ite de l'exercice et au no mbre 
Les parti cipants émettent des Hypothèses d ' occ urrence communes, les groupes 
hypothèses relati ves au nombre Occurrence sont mod ifiés: gars contre fi ll es 
d 'occurrences co mmunes Simultané ité (S04-0 14). 
Formation de nouveaux groupes: Gars 
gars et fi Il es Fill es 
S04-0IS Préparation de la deuxième partie Préparation La deuxième partie de la séance 
de la séance Consigne déb ute par un rappel du but du jeu : 
La nouve lle cons igne limitera Combinai son s ' arrêter quand on frappe en même 
l' exercice à la combinai son de 2 et Mots de 2 temps et co mpter le nombre de 
3 syl labes syll abes cycles effectués. 
Les garçons font la formul e de 2 Mots de 3 Il faudra combiner la form ul e de 2 
syllabes et les fill es celle de 3 syll abes syll abes, exécutée par les garçons, 
Rappe l du but du j eu : s'arrêter But du j eu avec la fo rmul e de3 sy ll abe, exécutée 
quand on frappe en même temps et Fréquence de par les fill es (S04-0 15). 
compter le nombre de cycles répétition 
effec tués Simultanéité 
Comptage 
Cycl e 
S04-016 Invitation à réal iser cet exercice Réalisation Le chercheur invite les enfants à se 
préparer (S04-0 16). 
S04-017 N uméro de séquence Séquence M algré l'a ide du chercheur, les deux 
Le chercheur aide chaque groupe à Fréquence de groupes ne parviennent pas à réaliser 
démarrer répétition l'exercice correctement (S04-0 17). 
L' exercice est fait quelques fo is Échec 
sans succès 
S04-018 Le chercheur rappe ll e les consignes Consigne Le chercheur rappell e la consigne par 
modelage (S04-018). 
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S04-019 N uméro de séq uence Séquence L ' exercice est répété, et après 
L 'exercice commence par les gars Fréquence de quelques essais on observe 2 
puis les fille s enchainent répétition occurrences communes (S04-0 19). 
On observe 2 occurrences Occurrence 
communes Simultanéité 
S04-020 Discussion rel ative au nombre Discussion Les participants émettent des 
d 'occurrences co mmunes Nombre hypothèses pour déterminer le 
Les participants émettent des Occurrence nombre d 'occurrences communes et 
hypothèses relatives à ce nombre Hypothèses le chercheur les encourage à 
Le chercheur les encourage en Persévérance continuer car il s sont proches de la 
mentionnant qu ' il s sont proches de Production de so lution (S04-020) . 
la so lution so lution 
S04-021 Le chercheur propose de faire une Préparation Pour varier l'exercice, le chercheur 
nouve ll e parti e avec un groupe de 4 Combinaison propose une combinaison de 2 et,4 
syll abes et un de 2 Mot à choisir sy ll abes. La formul es « UN'-TRES-
Les enfants choisissent « UN' - Mot de 2 syll abes BEL' -POM ' » est retenue pour 4 
TRÈS-BEL ' -POM' » comme Mot de 4 syllabes sy ll abes (S04-02 1). 
nouvelle formu le 
S04-022 Les garçons vont frapper dans les Frapper des Les garçons vont exécuter le grou pe 
mains sur 2 [ -- X] et les fille s sur 4 mains de 2 [-- X] et les fill es le gro upe de 4 
[ -- -- -- X ] Mot de 2 syll abes [-- -- -- X] (S04-022). 
Mot de 4 syll abes 
S04-023 Numéro de séquence Séquence L' exercice est répété durant 6 cycles, 
L'exercice est répété 6 cycles Fréquence de réuss i, et on observe 4 occu rrences 
On observe 4 occurrences répétition communes (S04-023). 
communes Occurrences 
L' exercice est réussi Simultanéité 
S04-024 Le chercheur rappelle les consignes Cons igne Le chercheur rappelle les consignes 
Les fill es émettent une hypothèse Hypothèse tandi s que les fi lles émettent des 
hypothèses (S04-024). 
S04-025 Num éro de séquence Séquence La séq uence est réali sée durant 4 
Exerc ice réa li sé durant 4 cyc les et Fréquence de cycles et réuss ie. On observe 1 
réussi répétition occurrence commune (S04-025) . 
On observe 1 occurrence commune Occurrence 
Simultanéité 
Réuss ite 
S04-026 Di scuss ion sur le nombre Discussion Le gro upe se livre à une di scuss ion 
d 'occurrences communes Occurrences au suj et de ce nombre d 'occurrences 
Les gars émettent une hypothèse Simultanéité et émet des hypothèses sous les 
Enco uragements du chercheur Hypothèse encouragements du chercheur (S04-
Persévérance 026). 
S04-027 Nu méro de séquence Séquence L ' exerc ice est recommencé avec des 
L 'exercice est repris sans succès Échec erreurs et une accélération de la part 
On observe une occurrence Occurrence des garçons [-- X] (S04-027). 
commune Simultanéité 
Les gars accélèrent Accélération 
S04-028 Problème de régularité Echec Le chercheur mentionne le manque 
Exerc ice échoué Régularité de régu larité des participants (S04-
028). 
S04-029 Nu méro de séquence Séquence De nouveaux essais demeurent 
., ., Nouvel essai infructueux Échec infructueux pour la même rai son : 
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Touj ours de problèmes de vitesse et Réso lution de problème de régul arité et de vitesse 
de régul arité problème d 'exécution (S04-029). 
Vitesse 
Régularité 
S04-030 Le chercheur précise qu ' il va Base de temps Le chercheur indique qu ' il va donner 
donner la référence, la base de Vitesse un e référence, une base de temps, en 
temps fa isant [X] et inv ite les groupes à 
Problème de vitesse réessayer (S04-030). 
S04-031 N uméro de séquence Séquence Quelques essais sont toujours 
To ujours des probl èmes de Résolution de infructueux po ur la même raison 
régul arité problème (S04-03 1 ). 
Régularité 
S04-032 Tentative infructueuse de Echec Le chercheur invite les fill es à fa ire 
recommencer leur fo rmule mais sans succès (S04-
032). 
S04-033 N um éro de séquence Séquence Après un fa ux départ, l'exercice est 
Faux départ Échec fin alement réali sé en bouc le. On 
L ' exerc ice es t fait en bo ucl e e t on Fréquence de observe 3 occurrences communes et 
observe 3 occurrences commun es répétition M P a utili sé une stratégie de 
MP déve loppe une stratégie en Occurrences comptage avec les do igts (S04-033). 




S04-034 Le chercheur encourage MP à Persévérance Après avoi r encouragé M P à ut il iser 
utili ser sa stratégie Stratégie sa stratég ie, le chercheur inverse les 
La comb inaison est inversée: gars Combinaison fo rmules des 2 groupes: les gars 
[4] fill es [2] Mot de 2 sy ll abes vont faire [-- -- -- X] et les fil les 
M ot de 4 syll abes feront r --Xl (S04-034). 
S04-035 N um éro de séquence Séquence Ce nouvel exercice es t réalisé en 
L 'exercice est réalisé en boucl e et Fréquence de boucle et réussi. O n o bserve 5 
réuss i répétition occurrences co mmunes (S04-035). 
O n o bserve 5 occurrences Occurrences 
co mmun es Simultanéité 
Réussite 
S04-036 Discuss io n sur l'échange Discussio n MP et DYN di scutent de la 
d ' instrum ents 1 nstruments de poss ibilité d ' échanger leur 
D iscussio n sur la technique de percussion instrument mais DYN refuse. 
comptage de MP Fl ûte à bec Le chercheur s' in téresse à la stratégie 
Technique simil aire au comptage Technique de de MP : e lle compte en désignant les 
par phalanges dans la musique comptage phalanges d ' une ma in par 
indienne et en yoga Musique l'opposition du pouce de la même 
Di scussio n sur la possibilité de mai n. 
fa ire l' exercice à la flûte à bec Cette technique est spéc ifiq uement 
utili sée dans la tradition ind ienne, 
pour compter le temps en musique 
(matras) et les pos it ions en yoga. 
Les enfants di scutent de la poss ibil ité 
d ' apporter leurs fl ûtes à bec (S04-
036). 
S04-037 C lôture de la séance C lôture Po ur clôturer la séance, le chercheur 
Suite de la di scussion sur la flûte à Discuss io n invite les enfants à apporter leurs 
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bec Flûte à bec flûtes la semaine prochaine ou des 
Apporter des flûtes la semaine lnstruments de objets pouvant servir de percussions. 
prochaine percussion Il amènera également des fl ûtes et 
Rapporter les percussions des percussions (S04-037). 
1 E.5 TABLEAU DE LA SÉANCE 5 
Séance 5 - Lundi -15 minutes 
Unités de sens Thèmes centraux Récit phénoménologique 
S05-001 Un seul garçon est présent. Garçon Pour cette cinquième séance, YOH 
Deux se sont définitivement retiré Abandon est seul. Les fill es ne sont pas 
de l'expéri mentation Préparation présentes et MI K et J AS ont 
Le chercheur a préparé les Contexte défin iti vement abandonné le projet. 
instruments Le chercheur a préparé les 
instruments (S05-00 1). 
S05-002 Discussion au suj et des fl ûtes: Discussion YOH compare les flûtes et discute 
marque, tai ll e, doigtés Flûte à bec avec Yvon de leurs différentes 
YOH remarque que les sons sont Doigtés caractéri stiques sonores. Il pense que 
différents Musique la différence de son est li ée à la ta ill e 
Émet l' hypothèse que la taill e Hypothèse des instruments: la hauteur du son 
exp lique la différence de son est proporti onnelle à la longueur et 
au diamètre de l' instrument (S05 -
002). 
S05-003 Le chercheur propose de faire les Préparati on Le chercheur propose de faire 
exercices précédents avec la flûte Flüte à bec l' exercice de 2 sy ll abes avec les 
YOH choisit « BA- A ' » comme Mot à choisir flütes et YOH choisit la formule 
formule de 2 sy ll abes Mot de 2 sy ll abes « BA-NAN ' » (S05-003). 
S05-004 La consigne est de jouer sur chaque Consigne Pour ce premier exercice, la consigne 
syll abe Syllabation est de jouer sur chaque sy ll abe [X X] 
Jouer (S05-004). 
S05-005 Numéro de séquence Séquence Après un mauvais départ, l'exerc ice 
Faux départ Erreur est réali sé en boucle et réuss i après 
Exerc ice fa it en boucle Fréquence de quelques ajusteme nts (S05-005). 
Réussi après quelques ajustements répétition 
Réuss ite 
Aj ustements 
S05-006 La consigne est de jouer sur la 2e Consigne Pour sui vre, le chercheur propose de 
syllabe: [ BA- X ] Jouer jouer sur la 2e syll abe et de compter 
Compter mentalement Comptage mentalement [-- X] (S05-006). 
Mentalisation 
S05-007 Numéro de séquence Séquence L'exercice est essayé quelques fois 
Exercice fait quelques fois sans Fréquence de sans succès (S05-007) . 
succès répétition 
Échec 
S05-008 Encouragement à compter Persévérance Le chercheur encourage YOH à 
mentalement Mental isati on persévérer et à compter mentalement 
le plus régu li èrement poss ible (S05-
008). 
S05-009 Numéro de séquence Séquence Par la suite, l' exerc ice est réa li sé 9 
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Exerc ice réali sé 9 fois Fréquence de fois et réussi (SOS-009). 
Exercice réussi répétition 
Réussite 
S05-0 10 Consigne de combinaison Consigne Le chercheur propose maintenant de 
YOH joue [BA] et le chercheur Combinaison jouer en alternance. YOH va jouer 
joue [NAN'] Syllabation sur [BA] [X --] et le chercheur sur 
[NAN'] [-- X] (SOS-O 1 0). 
S05-011 Numéro de séquence Séquence Cet exercice d'a lternance est réalisé 
Exercice fait en boucle Fréquence de en boucle et réussi (SOS-O Il) . 
Exercice réussi répéti tion 
Réussite 
S05-012 Invitation à choisir un mot de 3 Mot à choisir Le chercheur demande maintenant à 
syllabes Mot de 3 syllabes YOH de trouver un mot de 3 syllabes 
YOH choisit « BA-NA-NIER » et il choisit « BA-NA-NlER » (SOS-
012). 
sos-on Numéro de séquence Séquence LA consigne est de jouer sur « BA », 
Consigne de jouer sur [BA] Consigne donc de faire [X -- --Jo Cet exercice 
Exercice répété 7 foi s Jouer est répété 7 fois et réussi 3 fois, après 





S05-0 14 Nouvell e consigne: jouer sur [NA] Consigne Le chercheur procède ensuite au 
Chercheur fa it du modelage Jouer modelage selon une nouvelle 
YOH essaye mais sans succès Modelage consigne: jouer sur « NA ». YOH 
Se passe dans la bonne humeur Erreur essaye donc d'exécuter la formule [--
Échec X --] mais sans succès (SOS-O 14). 
Bonne humeur 
SOS-OIS Numéro de séquence Séquence Le chercheur donne la vitesse 
Préparation de la vitesse Préparation d'exécution en comptant 1-2-3 puis 
Répété par syllabation, Vitesse l'exercice démarre par syllabation. 
mentalement et réuss i Fréquence de Ensuite il est fait mentalement et 
répétition réussi 3 fois (SOS-O 15). 
Mentalisation 
Réussite 
S05-0 16 Questionnement sur la suite de Questionnement Avant de poursuivre l'exercice, le 
l'exercice Anticipation chercheur demande à YOH s'il pense 
YOH émet l' hypothèse de jouer sur Hypothèse savoir quoi faire pour la sui te. Ce 
la 3e syllabe [NlER] Jouer dernier propose de jouer sur la 3e 
syllabe « NIER », ce qui est le 
résultat logique attendu (S05-0 16). 
S05-017 Numéro de séquence Séquence L'exercice consiste donc à faire [-- --
Répétition 5 fois et réussi Fréquence de X] et il est répété et réussi S fois 
répétition (S05-0 17). 
Réussite 
S05-018 Préparation de la 2e partie Préparation Pour entamer la deuxième partie de 
Proposition d'alterner les sy llabes Alternance la séance, le chercheur propose une 
Consigne: YOH joue [BA] Consigne alternance et un silence. YOH va 
chercheur jour [NA] et s il ence sur jouer [X -- --] et le chercheur va 
[NIE R] jouer [-- X --]. Il Y aura donc un 
si lence à la place de la 3e syllabe 
3 10 
(S05-0 18). Voici ce qui est écrit au 
tableau à ce moment : 
Ba - nane 
Ba- , - ni er 
SOS-OJ9 Réalisation de la 2e parti e Réa li satin Cet exercice est réali sé 7 fois et 
Numéro de séquence Séquence réuss i dès le premi er cycle (S05-
Exerc ice réuss i Réussite 01 9). 
SOS-020 Discussion relative à la prév isibilité Discussion Le chercheur questionne YOH et lui 
de l'occurrence commune Anticipation demande s' il pourrait anticiper une 
Le chercheur propose de refaire Fréquence de éventuell e occurrence commune dans 
l'exercice fo is répétition cet exercice. YOH ne voit pas de 
so lution et le chercheur propose de 
refaire l'exercice pour vérifier s' il y a 
une occurrence commune (S05 -020). 
SOS-021 Numéro de séquence Séquence L'exercice est réa lisé 5 foi s et réussi 
Exercice réuss i Réuss ite (S05-02 1 ). 
SOS-022 Di scussion sur la poss ibilité d' une Di scussion Le chercheur relance la discussion 
occurrence commune Anticipation sur la probabilité d' une occurrence 
YOH émet l' hypothèse que c' est Occurrence commune et YOH émet l' hypothèse 
impossi ble car ce la serait Simultanéité que c'est impossible, car cela serait 
« mélangeant » Hypothèse trop « mélangeant », comme un 
Imposs ibilité bégaiement (S05-022). 
SOS-023 Préparation d 'une 3e partie Préparation Pour débuter la tro isième partie, le 
Consigne: combinaison de 2 Consigne chercheur propose de combiner 2 et 3 
syll abes [ BA-NAN'] et 3 syll abes [ Combinaison syllabes, so it « BA-NAN' » et « BA-
BA-NA-NlER] Mot de 2 et 3 NA-NIER ». YOH joucra [X --] et le 
YOH jouera la l,ore sy llabe de [BA- syllabes chercheur fera [X -- --] (S05-023). 
NA '] et le chercheur la 1 ere de Jouer 
[BA-NA-NlER] 
SOS-024 Réalisation de la 3e pm1i e Transition Le chercheur invite YOH à se 
préparer (S05-024) . 
SOS-02S Numéro de séquence Séquence Après quelques essais infructueux. 
Quelques essais infructueux Échec Le chercheur arrête l' exercice (S05-
025). 
SOS-026 Modelage et correction par le Modelage Il procède à un modelage afin 
chercheur Correction d'essayer de corriger les erreurs de 
YOH (S05 -026). 
SOS-027 Numéro de séquence Séquence L'exercice recommence, mais encore 
Quelques essais infructueux Échec une fois sans succès (S05-027). 
SOS-028 Transition Transition Le chercheur propose d'aider YOH 
en faisant la même chose que lui 
(S05-028). 
SOS-029 Numéro de séquence Séquence Il fait 2 cycles avec YOH [X --] puis 
Combinaison réuss ie Combinaison réintrod uit sa formule de 3 syllabes 
On observe 1 occurrence commune Réuss ite [X -- --]. L'exercice est alors réuss i 
Occurrence et on observe une occurrence 
Simultanéité commune (S05-029). 
SOS-030 Discuss ion au suj ct dc l'occurrence Discussion Le chercheUl lIu t:s liullllt: YOH au 
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commune Occurrence sujet de l'occurrence commune. 
YOH n'a pas compté Simul tanéité Cependant, YOH n'a pas compté et 
Invitation à recommencer Comptage ne peut dire combien de cycles ont 
été effectués avant l'occurrence 
commune. L'exercice va être 
recommencé à titre de vérification 
(S05-030). 
S05-031 Numéro de séquence Séquence L' exercice recommence avec les 
Modelage pour démarrer la formule Mode lage deux participants qui jouent 
de 2 syllabes Fréquence de ensemble [X --J. Ensuite le chercheur 
On observe 3 occurrences répétition réintroduit la séquence de 3 sy llabes 
communes mai s YOH et le Occurrence [X -- --]. On observe 3 occurrences 
chercheur se sont trompés Simu ltanéité communes mais elles ne sont pas 
Erreur val ides car tous les deux ont fit des 
erreurs (S05-031). 
S05-032 Invitation à recommencer malgré la Fréquence de Le chercheur propose un nouvel 
difficulté et dans la bonne humeur répétit ion essai et cela se fait dans la bonne 
Difficulté humeur (S05-032). 
Bonne humeur 
S05-033 Numéro de séquence Séquence L ' exercice est réali sé une dizaine de 
L'exerce est repris plusieurs fois Fréquence de fois mai s sans succès: YOH se 
sans succès répétition trompe so uvent et joue simplement 
Échec en réponse au chercheur. On observe 
donc [X X --] comme résultat de la 
combinaison (S05-033). 
S05-034 Clôture de la séance C lôture La séance se clôture par une 
Discussion relative à la difficulté de Discussion discussion relative à cet échec et à la 
l'exercice et au retour des fi ll es la Di fficulté difficulté de réaliser l'exercice de 
semaine prochaine Filles manière régulière, stable et continue. 
Le chercheur mentionne que les filles 
seront présentes la prochaine fois 
(S05-034). 
E.6 TABLEAU DE LA SÉANCE 6 
Séance 6 - Mercredi - 27 minutes 
Unités de sens Thèmes centraux Récit phénoménologique 
S06-001 Présentation du contexte et des Présentation Cette 6
e séance se déroule avec une 
participants: une fi ll e et deux Contexte fille, DYN, et deux garçons, DA V et 
garçons Co ll ation YOH. Le chercheur a préparé des 
Certains enfants mangent leur Flnte à bec flntes et les enfants mangent leur 
collation Fi ll e collation (S06-001). 
Le chercheur a préparé des flûtes Garçon 
S06-002 Discussion autour des doigtés des Discussion Le groupe discute des différences de 
différentes flntes Doigtés doigtés entre les flûtes (soprano, alto, 
DYN fait une démonstration ténor et basse) et DYN fait une 
démonstration avec sa flûte basse 
(S06-002). 
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S06-003 La séance se prépare avec le choix 
d ' un mot de 2 sy llabes 
Le groupe cho isit « EN-FANT» 
Quelques essa is épars avec erreurs 
Le chercheur écrit le mot au 
tableau! 
S06-004 La réali sation de la 1 ere parti e 
déb ute par une formule de 2 
syll abes 
Consigne: 1 groupe joue sur la 1 ère 
syll abe [ X - FANT] et l' autre sur 
la 2e syll abe [ EN - X ] 
Les gars forment un groupe, DYN 
et le chercheur l' autre groupe 
S06-005 Numéro de séquence 
Exerc ice répété avec la 
combina iso n réuss ie 7 fois 
S06-006 Nouvell e consigne: jouer tous sur 
la 2e syll abe 
S06-007 N uméro de séquence 
Exerc ice répété et réussi 8 fois 
On observe 8 occurrences 
communes 
S06-008 Proposition de cho isir une formule 
de 4 syll abes 
Plusieurs propos it ions mai s le 
groupe reti ent « GEN-TILS-EN-
FANTS » 
Le chercheur écrit au tableau 
Un groupe va j ouer sur [GEN-
TILS] et l' autre sur [EN-FANTS] 
Le chercheur pratique un mode lage 
et quelques essais indi viduel s 
S06-009 Numéro de séquence 
Mauvais départ 
Le chercheur précise la consigne 
précédente 
Exerc ice répété 4 fois et réussi 
Préparation 
Mot à choisir 
Mot de 2 syll abes 
E rreur 
Tableau 
Réa l isation 















Simu ltané ité 
Mot à choisir 












Pour démarrer cette séance, le 
chercheur demande aux enfants de 
choisir un mot de 2 sy ll abes. C'est le 
mot « EN-FANT » qui est retenu. 
Les participants font que lques essais 
avec erreurs (S06-002). Le chercheur 
écri t le mot 
au tableau : [ Eo [,"\ l 
Le chercheur forme deux groupes: 
DAV-YOH et DYN avec lui-même. 
La consigne est de jouer en 
alternance. DYN va jouer [X --] et 
DA V -YOH feront [-- X] (S06-004). 
Cet exerc ice d' a lternance est réa li sé 
7 fo is et réuss i (S06-005). 
Le chercheur demande ensuite à tout 
le monde de jouer la 2e sy ll abe [-- X] 
(S06-006). 
L ' exercice est répété 8 fo is et réuss i. 
On observe donc 8 occurrences 
co mmunes (S06-007) . 
Le chercheur propose ensuite de faire 
un e fo rmule de 4 sy ll abes. Les 
enfants choisissent « GEN-TILS-EN-
F ANTS ». Un groupe va j ouer [X X -
- --] et l' autre le co ntraire, so it [----
X X] (S06-008). Le chercheur écrit 
cette formule au tableau : 
[ Gen - tils 1 
Après un mauva is départ et un rappel 
de la consigne précédente, l' exercice 




Nouvelle consigne: jouer sur la 1 ere 
et la 3e syllabe et silence sur les 
autres 
[X - X --] 
Un groupe joue [GEN] et l'autre 
[EN] 
Stratégie : balancer les pieds 
N uméro de séquence 
L'exercice est réalisé 5 fois et 
réussi 
Nouve ll e consigne de combinaison 
Garçons jouent sur 1 et 3 [GEN -
EN --] et DYN sur 2 et 4 [-- TILS -
FANTS] 
S06-013 Numéro de séquence 
Exercice répété sans succès 
S06-014 Encouragement à recommencer 
Un garçon se préoccupe de sa 
collation 
S06-01S Numéro de séquence 
Exerc ice réuss i 12 fois en 
alternance 
S06-0 16 Début de la 2e partie 
No uvelle consigne: les garçons 
vont jouer sur 1 et 3 [GEN - EN - ] 
et DYN sur 4 [-- -- -- F ANTS] 
































Le chercheur modifie la consigne: 
un groupe va jouer [X -- -- --] et 
l' autre [-- -- X --]. Il s'agi ra donc 
d' une alternance des deux groupes 
avec sil ence. Le chercheur écrit cette 
formule au tableau et les gars se 
pratiquent en utilisant une stratégie : 
ils balancent leurs pieds en cadence 
G-DIl -
2 (S06- Gen - tils e - fants 
010). 
Les gars fo nt [X -- -- --] alors que 
DYN joue [-- -- X --] et l' exercice est 
répété et réussi 5 fois (S06-0 Il). 
Le chercheur propose maintenant une 
nouvell e consigne: DAY-YOH vont 
jouer sur 1 et 3, so it [X - X --] et 
DYN va jouer sur 2 et 4, soit [-- X -
X]. TI s' agit d' une a lternance 
régulière, sans si lence (S06-0 12). Le 
chercheur écrit cette formu le au 
tableau avec des cou leurs et des 
barres de soulignement : 
~ .. ~ 
Ce nouvel exercice est réalisé 
quelques fois sans succès (S06-0 131. 
Alors que le chercheur encourage les 
participants à continuer, DA Y se 
préoccupe de sa co ll ation (S06-014). 
Incitant le groupe à continuer, 
l' exercice d'alternance est réalisé 12 
fois et réussi (S06-0 15). 
Pour débuter la 2e partie de la séance, 
le chercheur complexifie un peu la 
situation : DAY-YOH feront toujours 
[X - X --] mais DYN se limitera à [--
-- -- X]. 
DA Y se retire pour manger et YOH 
continuera avec DYN (S06-0 16). 
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S06-017 Réal isation de la 2e partie 





Le chercheur rappelle et écrit au 
tab leau la technique de comptage 
Numéro de séquence 
Faux départ 
Exerc ice réali sé en boucle 
On observe une occurrence 
commune qui est une erreur 
Questi onnement relati f à l'erreur 
DYN explique que c'est imposs ible 
de jouer en même temps car il s ne 
sont pas au même endro it, dans la 
même rangée 
C'est une première mani festation 
des deux suites numériques 
parallèles 
Préparation de la 3e partie 
Pour élever le niveau de difficulté, 
le chercheur propose une 
combinaison de 3 et 4 sy ll abes 
Il propose « LES-EN-F ANTS » 
comme fOll1lU le de 3 sy llabes 
La séance s'est bien déroulée dans 
la bonne humeur 
Les enfants parlent à nouveau de 
leurs co llations 
YOH propose de faire une 
alternance complète 
DYN fera [GEN - E - LES -
FANTS] 
YOH fera [TILS - FANTS - E --] 
S06-021 Réalisation de la 3e partie 
Faux départ 
S06-022 Numéro de séquence 
Exercice réalisé en boucle 
Plusieurs erreurs permettent 



















Mot de 3 et 4 
sy llabes 
Bonne humeur 








A vant de réal iser cette nouvelle 
séquence, le chercheur reformule la 
consigne et éc rit au tableau la 
technique de comptage, renforcée par 
les barres de soulignement et les 
couleurs : 
1 2 3 4 
Gen - til s en - ' 
Après un mauvais départ, ce nouvel 
exercice est réa lisé en boucle mais 
sans succès, On observe une 
occurrence commune qui est 
év idemment une erreUL La 
combinaison des deux formules 
devrait être [X - X X] (S06-0 18), 
Le chercheur initie une discussion au 
sujet de cet exercice, de la difficulté 
et de l' erreuL DYN explique que 
c'est impossib le de jouer en même 
temps car il s ne sont pas au même 
endroit, dans la même rangée" ,C'est 
une première manifestat ion des deux 
suites num ériques parallèles (S06-
019) , 
Pour élever encore le niveau de 
difficulté, le chercheur propose un 
nouveau défi dans cette 3e parti e: 
combiner des formules de 3 et 4 
sy ll abes, Il propose « LES-EN-
F ANTS » comme formule de 3 
syllabes et YOH propose de faire une 
alternance complète: DYN jouera [X 
- X - X - X] alors que YOH fera [--
X - X - X --l Tout se passe dans la 
bonne humeur et les enfants parlent à 
nouveau de leurs co ll ati ons (S06-
020). Le chercheur éc rit les formules 
au tableau : 
Oe - tils e - fants 
en -
Un premier essai de réali sation se 
solde par un faux départ (S06-021). 
L'exercice est recommencé en 
boucle. On observe 7 occurrences 
communes qui sont non valides car 







Discussion re lati ve à l'erreur 
Le chercheur propose une 
combinaison à réaliser mentalement 
Le but es t de jouer sur la dernière 
syllabe de chaque formule 
Numéro de séquence 
Faux départ 
Rappel des consignes 
YOH doit faire [-- -- -- X] 
DYN doit faire [-- -- X] 
Quelques aj ustements et essais sans 
succès 
Pas d'occurrence commune 
Questionnement re lati f aux erreurs 
de comptage 
Le chercheur diminue le niveau de 
difficu lté en inversant la 
combinaison 
YOH fera [-- -- X] 
DYN fera [-- -- -- X] 
N uméro de séquence 
Après modelage, exercice répété 10 
fois et réussi 
On observe 2 occurrences 
communes 
S06-027 Questionnement sur l 'occu rrence 
commune 
YOH exprime la facil ité de 
l'exercice 
YOH émet des hypothèses sur le 
nombre de cycles jusqu'à 
l' occurrence com mune: 5 ou 6 
cycles 







Mot de 3 et 4 
sy ll abes 
But dujeu 
Jouer sur la 































Le groupe procède à une discussion 
au sujet des erreurs et difficultés 
rencontrées. Le chercheur propose de 
combiner 3 et 4 syllabes en comptant 
mentalement. La consigne pour 
chacun est de jouer sur la dernière 
sy ll abe (S06-023). 
[ 
Ce nouvel exercice débute par un 
faux départ. Le chercheur rappelle les 
consignes qui sont: YOH doit faire [-
- -- -- X] et DYN doit faire [-- -- X]. 
L'exercice est échoué malgré 
plusieurs essais et ajustement: on 
n'observe aucune occurrence 
commune (S06-023). 
Après une nouvelle discussion 
relative aux difficultés de comptage, 
le chercheur diminue le niveau de 
difficulté: la combinaison est 
diminuée d'une syllabe et inversée 
car DYN semble plus habile à 
compter/jouer régulièrement (S06-
025). 
Le chercheur procède à un modelage 
afin d 'a ider les enfants. L'exercice 
est ensuite répété 10 fois et réussi . 
On observe 2 occurrences 
communes: la première occurrence 
est une erreur mais la 2e est correcte 
(S06-026). 
Suite à cette réussite, le chercheur 
questionne les participants quant à 
leur perception de la difficulté et la 
nature de la réussite. YOH trouve 
que l'exercice était plus facile et 
émet l'hypothèse d'avoir effectué 5 
ou 6 cycles avant de rencontrer 
l'occurrence commune. En réalité, 
YOH a fait 5 cycles seul puis 5 avec 
DYN (S06-027). 
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S06-028 Numéro de séquence Séquence Après avoir invité les participants à 
Exercice parfait du premier coup Réussite réessayer, l' exercice est parfaitement 
YOH a fait 3x [-- X] Combinaison réussi du premier coup : YOH a fait 
DYN a fai t 2x [-- -- X] Subdivision 3x [-- X] et DYN a fait 2x [-- -- X] 
Il Y a eu 6 subdivisions avant Occurrence Il y a eu 6 subdivisions avant 
l'occurrence commune Simultanéité l'occurrence commune 
C'est ici gue se manifeste le Fraction C'est ici gue se mani feste le conce)2t 
concept de fractions et de PPCM PPCM de fractions et de PPCM (S06-028). 
S06-029 Questionnement relatif à Questionnement Le chercheur questionne à nouveau 
l'occurrence commune Occurrence les enfants et il s émettent l' hypothèse 
Les enfants émettent des Simultanéité d'avoir réa li sé 2 ou 3 cycles avant 
hypothèses: 2 ou 3 cycles avant Hypothèse l'occurrence commune. Il s 
l'occurrence commune Nombre manipulent, sans l'énoncer 
Il s parlent, sans le savoir, des Cycle formellement, les composantes du 
composantes du PPCM PPCM PPCM : YOH a fai t 3 x 2 (6 unités 
ou pulsations) et DYN a fait 2 x 3 (6 
également (S06-029) . 
S06-030 Clôture de la séance Clôture Pour clôture la séance, le chercheur 
Le chercheur annonce que la Entrevue préc ise que la semaine sui van te sera 
semaine prochaine sera la dernière Affect if la derni ère pour les pratiques 
pour les pratiques rythmiques, après se ti endront les 
Il annonce les entrevues entrevues. Les enfa nts commencent à 
Les enfants commencent à parler de parler de leurs affects par rapport à 
leur affect par rapport à l' activi té l'activité de recherche: DYL qui 
était en retrait dans la salle 
d'ordinateur dit qu ' il n'a ri en aimé 
(S06-030). 
E. 7 TABLEAU DE LA SÉANCE 7 
Séance 7 - Lundi - 26 minutes 
Unités de sens Thèmes Réc it phénoménologique 
centraux 
S07-001 Pour cette 7" séance, YOH est Contexte L'avant dernière séance va se déroul er 
tout seul uniquement avec YOH. Tous les autres 
garçons ont refusé de continuer l'activ ité 
(S07-001) . 
S07-002 Rappel des séances Préparation Le chercheur procède d'abord à un rappel 
précédentes Mot à choisir des séances précédentes puis demande à 
Invitation à choisir un mot de 2 Mot de 2 YOH de choisir un mot de 2 sy ll abes. JI 
syllabes syllabes retient « BA-NAN' » (S07-002). 
YOH choisit « BA-NAN' » 
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S07-003 Le chercheur fait le model age M ode lage Tout en procédant à un modelage par 
en sy llabant et écrit au tableau Syllabatio n sy ll abatio n, le chercheur écrit le mot au 
YOH jo uera la 1 ore syll abe et le Tab leau tabl eau et do nne la consigne : il y aura 
chercheur la 2e alternance. YOH j o uera [X --] avec sa fl ûte 
et Yvon fera [-- X] (S07-003). 
[ Ba- l -
S07-004 YOH fait un essa i avec erreur : E rreur YO H fa it un essai mais se trompe: il ut ilise 
il compte 3 sy ll abes : [ -- X -- ] Comptage deux syll abes mais fa it un temps mort et joue 
Le chercheur corri ge par Co rrectio n [-- X --Jo Le chercheur fa it un modelage pour 
modelage M ode lage corri ger l' erre ur (S07-004) . 
S07-005 N uméro de séquence Séquence Après cette co rrecti on, l'exercice est réali sé 
Exerc ice en a lte rnance réuss i A lternance en bouc le et réussi 9 fois (S07-005). 
en bo ucle Réuss ite 
Fréquence de 
répétitio n 
S07-006 Discussio n au suj et de Disc ussion Le chercheur de mande à YOH s ' il sera it 
l'alte rnance A lternance poss ib le, fin a lement, de jouer en même 
Évaluation de la probab ilité de Occurrence temps en faisa nt cette a lternance . YOH pense 
jouer en même temps S imultanéité que c ' est possi bl e, ma is c 'es t une erreur : 
YOH pense que c ' es t poss ibl e Probabilité l' alte rnance ne permet pas d ' occurrence 
Productio n de commun e (S07-006). 
solutio n 
S07-007 N uméro de séquence Séquence A près cette d iscuss io n, l' exercice est répété 8 
Exercice répété 8 fo is, réuss i en Fréqu ence de fo is et réussi: l' a lternance est res pectée 
a lternance ma is en accélérant répétition ma lgré que YO H accélère pour essayer de 
Réuss ite jouer en même temps que le cherche ur, ce 
A lternance derni er accé lérant également po ur mainten ir 
Accé lérati on l'écart, l' a lte rna nce (S07-007). 
S07-008 Discuss ion dans la bonne Disc ussio n Dans la bonne humeur, YOH et le chercheur 
humeur Bo nne humeur di sc utent de l' accélération. Le chercheur 
Di ffic ulté liée à l'accé lération Diffi culté propose de faire une fo rmule de 4 syll abes et 
Le chercheur propose de faire Accé lératio n YOH cho is it « SAC-DE-B A-NAN' ». Il s 
une formul e de 4 syllabes Mot de 4 fero nt une co mbinaison de 2 et 4 et le 
YOH propose « SAC-DE-B A- sy ll abes chercheur fe ra [X --] a lors que YOH jouera 
NANES » Tableau [X - X --] . Le chercheur écrit les fo rmules au 
Le chercheur va faire [ X --] et tableau (S07-008 ). 
YOH va faire [X - X --] 
~- nane 
Sac - de - ba - nanes 
S07-009 N uméro de séquence Séquence L ' exercice es t répété en boucle ma is il y a 
Exerc ice répété en boucle avec Fréquence de des erreurs et des hés itations de la part de 
des erreurs répétitio n YOH . Le c hercheur l' encourage à persévérer 
Le cherc heur e ncourage YOH à E rreurs et l'exerc ice es t recommencé (S07-009). 
continuer Persévérance 
S07-010 N uméro de séquence Séquence YOH co mmence seul puis le chercheur fai t la 








Discussion relative à la 
difficulté de l'exercice 
Le chercheur propose à YOH 
de jouer sur chaque syllabe [ X 
XXX] 
YOH propose une formul e plus 
complexe 
Le chercheur fera [BA] et YOH 
fera [NAN' -SAC-DE-B A-
NA '] 
Numéro de séquence 
1 essai infructueux 
Discuss ion relative à l' erreur: 
tous les deux se sont trompés 
Le chercheur tente une 
correction par explicati on et 
modelage 
Le chercheur propose d'ajouter 
les chiffres aux sy llabes 
La consigne est : YOH joue [1-
2-3-4] 
Le chercheur joue [1-2] 
YOH veut choisir une autre 
formule et propose: 
Yvon fera [X X -- -- X X] et 
YOH fera [X X -- -- ] 
Préparation de la 2e partie 
Le chercheur réexplique la 
consigne 
Questionnement et anticipation 
de l'occurrence commune 
Numéro de séquence 

































occurrences communes mais il ya des erreurs 
(S07-0 10). 
Suite à une discuss ion relati ve aux difficultés 
de cet exerci ce, le chercheur propose à YOH 
de jouer sur les 4 syll abes : [X X X X], mais 
le garçon veut essayer autrement. 11 propose 
que le chercheur fasse [X -- -- -- -- --] et lui-
même fera [-- X X X X X] (S07 -0 10). 
Cette vari ante est essayée mais sans succès 
(S07-0 12). 
Tous les deux se sont trompés et di scutent de 
leurs erreurs. Le chercheur tente une 
correction en procédant à un modelage pui s 
propose d 'ajouter les chiffres aux sy ll abes: 
1 - 2 
Ba - nane 
1 -2-3-4 
Sac - de - ba - nanes 
La nouve ll e cons igne est: YOH joue [1-2-3-
4] et le chercheur joue [1 -2]. Mais YOH 
refuse et propose une nouve ll e formu le de 
combinaison : Yvon jouera [X X -- -- X X] 
(en rouge) et YOH se limitera à [X X --] : 
1 
Finalement le chercheur recadre la caméra et 
fait un gros plan sur le tableau (S07 -0 13). 
Pour démarrer la deuxième partie de la 
séance, le chercheur questionne YOH quant à 
sa capaci té à antIcIper l'occurrence 
commune. YOH pense qu ' il s joueront 
ensemble à un certain moment, mais ne sait 
pas quand (S07-014). 
L'exerc ice est réussi et on observe deux 
occurrences communes lorsque le cyc le du 
chercheur recommence (S07-0 15). 
[X X -- -- X X][XX . 
S07-016 Questionnement au sujet de la 
réussite de l' exercice 
YOH va au tableau expliquer 
sa so lution 
Il encercle « BA-NANE » et 
« SAC DE » pour montrer que 
c'est l'occurrence commune 
Il dit que le problème se trouve 
là ... 
C'est une nouvelle 
manifestation du PPCM 
Le chercheur propose de faire 
une formule de 5 sy llabes 
combinée avec 2 
YOH choisit « PA-NIE R-DE-
BA-NANES » 
Le chercheur écrit au tableau 
en sy llabant 
YOH choisit de jouer sur [BA -
- -- NIER - BA -- ] 
Questionnement relati f à la 
probabilité d'une occurrence 
commune 
S07-017 La réalisation de la deuxième 
partie commence par un 
questionnement quant à la 
difficulté de l'exercice 
S07-018 
S07-019 
Numéro de séquence 
L'exercice est réuss i sans 
occurrence commune 
Questionnement relati f à la 
simultanéité 
Le chercheur réexplique le but 
jeu: jouer en même temps 
YOH veut « boucher les trous » 
et reli er les syllabes entre 
elles: 
Ba - nane Pa - nier - de 
ba - nanes 







































-- -- x x -- --] xx ... 
Le chercheur questionne YOH sur 
l'apparition de l'occurrence commune et ce 
dernier se rend au tableau pour expliquer sa 
so lution, sa compréhension du problème et 
de sa réso lution. Il encercle « BA-NAN' » et 
« SAC-DE» pour montrer qu' il s' agit de 
l'occurrence commune. JI dit « le problème 
se trouve là! » .. . C'est une nouvelle 
mani . n du P 
Le chercheur propose ensuite de combiner 2 
et 5 syll abes et YOH choisit « PA-NJER-DE-
BA-NAN ' » comme formule de 5 syll abes . 
Le chercheur écrit au tableau et YOH décide-
de jouer [X -- -- X -- BA --] (en bleu), le 
chercheur fera [-- X X - X - X] (en rouge) : 
Ba - ane 
Puis il questionne YOH par rapport à la 
probabilité de jouer ensemble, mais YOH ne 
comprend plus lui-même la combinaison 
qu ' il propose (S07-01 6). 
Pour débuter la réali sat ion de cette deuxième 
partie, le chercheur vérifie, par 
questionnement et reformulation, le ni veau 
de compréhension de YOH, ai nsi que le 
degré de difficulté (S07-0 17). 
Le nouvel exercice est réa li sé 2 foi s et 
réussi: on n'observe aucune occurrence 
commune (S07-0 18). 
Le chercheur entretien la discussion au sujet 
de la simultanéité et de la probabilité de 
jouer ensemble à un moment donné. Il 
réexplique le but du jeu: jouer en même 
temps et s'arrêter dès que cela se produit 
pour estimer le nombre de cycles effectués 
avant l'occurrence commune. YOH veut 
« boucher les trous » entre les syll abes pour 
réuss ir à jouer ensemble. Pour ce faire, il 





de continuité de la droite ou 
suite numérique 
Le chercheur préc ise que dans 
ce cas ils joueraient toujours en 
même temps 
Numéro de séquence 
Ils jouent toujours ensemble 
Questionnement relatif à la 
si multanéité 
YOH veut construire un 
chevauchement des sy llabes 
pour exp liquer comment jouer 
en même temps 
Ensuite YOH développe son 
idée 
Il segmente les li gnes de 
soulignement des syll abes 
Cette grandeur varie se lon le 
nombre de lettres : de 7 à 10 
segments 
C'est une manifestation claire 
d:une représentatio n de la 
fraction 
On vo it le parallèle avec le 
schéma de Cerquetti-Aberkane 
(2007) 
Clôture de la séance 
YOH confirme sa conception 
déc imale/frac tionnaire du 
prob lème 
Le chercheur l' invite à résum er 
son idée à la caméra 
YOH parle de jouer ensemble, 
de li gnes, de longueurs, de 
numérotation 
Il manipule une représentation 
























nane Pa - ni er - de ba - nanes. Ainsi , 
YOH fait apparaître la notion de continuité 
de la droite numérique et la possibilité de la 
sectionner. Il s'ag it d ' une nouvell e 
manifestation du concept de fraction. Le 
chercheur précise que dans ce cas, tous les 
deux joueraient constamment en même 
tem s (S07-020). 
Afin de tester la propos ition de YOH, 
l' exercice est réalisé : tous les deux jouent en 
ermanence simultanément (S07-020) 
S'ensuit une di scussion, un questionnement, 
relatif à la possibilité de jouer en même 
temps. YOH veut construi re un 
chevauchement des sy ll abes pour expliquer 
comment jouer en même temps. Son shéma 
se présente ainsi : 
['---_B~_n_a e ~l 
Ensuite YOH déve loppe son idée et remplit 
tous les vides de soulignement par une 
« grosse barre de soulignement ». Ensuite il 
segmente ces li gnes de soulignement. Le 
nombre se segments varie, il est 
proportionnel au nombre de lettres des 
sy ll abes: de 7 à 10 segments : 
II s' agit d' une manifestation évidente du 
concept de fraction et de sa représentat ion. 
On peut faire un parall èle avec le schéma de 
Cer uetti-Aberkane (2007) (S07-021) 
Pour clôturer la séance, YOH confirme sa 
conception ou compréhension déc imale et 
fractionnaire du problème (réuss ir à jouer en 
même temps lorsque les cycles sont 
différents). Le chercheur l' invite à rés umer 
sa conception en parl ant directement fac à la 
caméra. YOH parle alors de jouer ensemble, 
de li gnes, de longueurs, de numérotation et 
manipule une représentation fractio nnaire de 
la droite ou suite numérique: « Ça c'est mon 
invention quej 'aifai!. .. ben pour ... pour 
euh ... pourfaire les noies .. . pour que les 
instruments jouent des notes ... pis pour que 
ça ai/lp pnspmhlp, lufais çTPnrp ries peliles 
TABLEAU DE LA SÉANC E 8 
Unités de sens 
S08-001 Pour cette derni ère séance, 
seul es les deux fi Il es sont 
présentes, avec leurs fi ûtes 
Le chercheur à préparé des 
mots au tab leau 
S08-002 Le chercheur di spose les 
part ic ipantes devant la caméra. 
Les fill es essaye nt leurs fl ûtes 
Le chercheur fa it un rappe l de 
la se maine précédente 
MP préc ise qu 'e ll e éta it absente 
et remarque que Yvon s'est rasé 
les cheveux 
Il y a beauco up de bruit mais 
une belle ambiance 
Le chercheur semb le impatient 
et invite les fi ll es à se préparer 
Le mot choisi pour co mmencer 
le jeu est « BA-NAN' » 
Les fi ll es di scutent de la note à 
ouer 
S08-003 La préparati on se termine par 
les choix de notes respecti ves 
La consigne est de jouer sur 
BA] : X --
S08-004 La premi ère parti e de la séance 
démarre 
S08-005 N uméro de séquence 
Exerc ice réussi 4 fo is 
S08-006 Discussion sur la nature de la 
réuss ite: pourquoi j oue-t-on 
ense mble? 
DYN émet des hypothèses pour 
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lignes, des longueurs, pis tu marques des 
petits numéros ... p is c 'est ça!» (sic) (S07-
22). 









Flûte à bec 
Bonne humeur 
Mot à cho isir 
Mot de 2 














Producti on de 
solution 
Réc it phénoméno logique 
Pour cette dern ière séance, les fi lles sont 
présentes avec leurs flûtes et le chercheur à 
préparé des mots au tableau (S08-00 1). 
Le chercheur dispose les participantes 
devant le tab leau, face à la caméra. Les 
fill es font des essais avec leurs flûtes puis 
le chercheur rappell e le travail effectué 
durant les semaines précédentes. MP 
signale qu 'el le a été absente et remarque 
que le chercheur s'est complètement rasé 
les cheveux. Il y a beaucoup de bruits mais 
l'ambiance est bo nne. Le chercheur, un 
peu impatient, invite les fi ll es à se préparer 
et propose de commencer par « BA-
NAN' ». Les fi lles d isc utent des notes à 
ut iliser pou r jouer (S08-002). 
Après avo ir cho isi les notes àjouer, les 
fill es sont invi tées à jouer sur la première 
syll abe [BA]. E ll es fero nt donc [X --] 
(S08-003 . 
La réalisation de cette première partie 
démarre par ce simple exercice (S08-004). 
L 'exe rcice est réalisé 4 fo is et réussi , avec 
4 occurrences commu nes (S08-005). 
Le chercheur question ne les fi ll es au sujet 
de cette réussite: pourquoi réussit-on à 
j ouer ensemble? DYN pense que l'on joue 
ensemble parce qu 'on fait le même mot. 
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expl iquer la s ituati o n Hypothèse MP n'est pas d ' accord et le chercheur 
Le chercheur propose de tenter Co mbina ison propose de combiner 2 et 3 syllabes afin de 
une combinaison de 2 et 3 Mots de 2 et 3 vérifier les idées de chacune. La consigne 
syllabes syll abes sera que DYN j o ue [X -- ] et MP, avec 
La consigne est : DYN j o ue [X - Consigne l'a ide du cherc heur, joue [X -- --J o Il ya 
-] et MP avec Yvon j o ue « DES- Bonne hume ur quelques bruits e t des rires mais tout le 
BA-NAN' » [X -- --] monde se prépare (S08-006). 
Brui ts et rires 
S08-007 N uméro de séquence Séquence L 'exercice es t répété 3 fo is sans succès: 
L ' exerc ice es t répété 3 fo is sa ns Fréquence de DYN imite MP (S08-007). 
succès: DYN imite M PIY VON répétitio n 
Échec 
S08-008 Discussion re lative à la Discuss io n Les partic ipants di sc ute nt de cet échec et 
difficu lté de l' exerc ice Di ffi culté de la di ffic ulté de l'exercice. DYN pense 
DYN émet une hypothèse: e ll e Hypothèse qu 'e ll e jouera plus vi te (souvent) car e lle a 
jouera plus vite (souvent) car Réso lutio n de une note (mot) plus co urte (S08-008) . 
ell e a une note (mot) plus courte problème 
Durée 
S08-009 Numéro de séquence Séquence Après cette réfl exio n, l'exercice est 
L'exerc ice est réuss i Réuss ite recommencé et réuss i. To ut le monde joue 
Tout le monde joue en même Simultané ité en même temps au 3e cycle. DYN a fa it 
temps au 3e cycle: DYN 3x [X - Occurrence 3fois [X --] et MP 2 fois [X -- --J o On 
-] et MP 2x [X -- -- ] Cyc le reconnait ic i le PPCM : 2 x 3 = 3 x 2 = 6 
(S08-009) . 
S08-010 Discussion sur la réuss ite de Discuss io n Les partic ipants di scutent de cette réussite 
l'exercice Réuss ite pour savo ir co mbien de cycle on été 
DYN dévelo ppe une stra tégie de Stratégie e ffec tués. DYN propose de recommencer 
comptage Comptage et e ll e va compter avec ses do igts libres 
Producti on de (S08-0 1 0). 
so lutio n 
S08-011 N uméro de séquence Séquence L 'exercice est reco mme ncé sans succès car 
DYN ne respecte pas la v itesse Fréquence DYN ne joue/co mpte pas rég ul ièrement 
de [X --] d 'exécutio n (S08-011 ). 
L 'exercice es t in fructueux Échec 
S08-012 Discussion re lative à l'erreur de Discussio n Le chercheur di sc ute avec DYN de cette 
DYN Erreur erreur et lui fa it remarquer que la d ifficu lté 
Le prob lème est la fréquence Réso lutio n de rés ide dans la f réquence d ' exécution, la 
d ' exécution lors de la problème régul arité, lo rs de la co mbinaison de 2 et 3 
combinaison 2/3 syll abes Co mbina ison sy llabes (S08-0 12). 
Mot de 2 et 3 
syllabes 
S08-013 Numéro de séquence Séquence En recommençant, DYN fa it une erreur 
Une erreur fo rce DYN à Erreur pui s s'ajuste. L'exerc ice es t réussi au 4e 
s'aj uster Ajustement cycle de DYN (S08-0 13). 
L ' exercice es t réuss i au 4e cycle Réussite 
d 'exécution de D YN Cycle 
S08-014 Discussion re lative à la réuss ite Discussio n Le chercheur initie à no uveau une 
MP et DYN émettent des Réuss ite di scuss ion au s uj et de la réussite de 
hypothèses Hypothèse l'exercice. MP et DYN émettent des 
MP a compté 5x Co mptage hypothèses qu ant a u no mbre de cycles 
DYN a co nscience de son erreur Erreur respecti fs. MP pense e n avoi r compté 5 et 
et sait que, norma lement, e ll e Producti on de DYN, qu i a co nsc ience de son erreur, sa it 
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doit faire 3 cycles. so lutio n qu'elle devrait normalement faire 3 cycles 
Les filles manipulent le concept Cyc le avant de jouer en même temps que MP. 
de PPCM: 3x [X --] et 2x [X --- PPCM Les filles manipulent le concept de PPCM: 
-] 3x [X --] et 2x [X -- --] (S08-014). 
S08-015 Le chercheur propose de faire Préparation Le chercheur propose maintenant une 
une 2e partie en combinant 2 et Combinaison deuxième partie à cette séance. La 
4 syl labes Mot de 2 et 4 consigne est de combiner 2 et 4 syllabes : 
Les filles vont faire « DES- sy ll abes « DES-BEL' -BA-NAN'» et BA-NAN ' ». 
BEL' -BA-NAN'» [X - X --] Les filles feront [X - X --] et le chercheur 
Le chercheur va faire « BA- fera [X --] (S08-0 15). 
NAN'» [X --1 
S08-016 Pour réaliser cette partie, le Réali sation Avant de passer à la réalisation de cet 
chercheur rappelle la consigne: Consigne exercice, le chercheur s'assure que les 
combiner 2 et 4 syll abes Combinaison filles ont bien compris et rappelle la 
Mot de 2 et 4 consigne: les filles joueront la l ,:ce et la 3e 
syl labes syllabe (S08-0 16). 
S08-017 Numéro de séquence Séquence Après 2 cycles d 'aj ustement, l'exercice est 
Après quelques ajustements, Fréquence de réussi durant 2 cycles et on observe 4 
l'exercice est réalisé 4 fois et répétition occurrences co mmunes (S08 -0 17). 
réuss i Ajustements 
Réu ssi te 
S08-018 Discussion relative à la réussite Di scuss ion Après cette réuss ite, le chercheur discute 
de l'exercice Réussite long uement avec les filles. DYN explique 
DYN exp lique comment el le a Production de ce qu 'e lle a fait: souffler une fois sur 
réalisé l'exercice solution deux. Le chercheur questionne les filles au 
Le cherc heur questionne les Questionnement sujet de la probabilité de jouer ensemble. 
filles sur la probabilité de jouer Probabilité DYN a remarqué que les syllabes 1 et 3 
simultanément Jouer sont communes avec la syllabe 1 du 
DYN émet une hypothèse: les Simultanéité chercheur. Le chercheur reformule les 
occurrences communes so nt [1] Hypothèse paroles de DYN : « en fait, on joue toutes 
et [3] Occurrence les deux fois» (S08-018). 
Le chercheur reformule Nombre 
l' hypothèse de DYN : jouer Fréquence de / '\ 
ensemble toutes les 2 fois répétition 1 - 2 
Ba- nane 
1 - 2 - 3 
Des - ba - nanes 
[1] - 2 - [3] - 4 
Des - bel' - ba - nanes 
'-... 
S08-019 Le chercheur propose de refai re Préparation En guise de 3e partie de la séance, le 
la combinai son 2 et 3 sy llabes Combin aison chercheur propose de réessayer la 
DYN joue 3 notes car elle a Jouer combinaison de 2 et 3 syllabes. DYN joue 
compris (DO-RÉ-MI) Compréhension 3 notes pour marquer sa compréhension 
Les fi ll es cho is issent le mot de 2 Mot de 2 et 3 (DO-RÉ-MI). Les filles choisissent de 
syllabes syll abes faire la formule de 2 syllabes [X --] (S08-
019). 
S08-020 Le chercheur rappelle la Réalisation Le chercheur rappelle la consigne pour 
consigne: les fi Il es font [X --] et Consigne débuter l'exercice : les filles joueront [X --
lui fe ra [X -- -~ Combin aison l et lui-même fera [X -- --] (S08 -020). 
S08-021 Numéro de séq uence Séquence L ' exercice est réalisé en boucle . Il y a 
On observe une occurrence Occurrence plusieurs erreurs (décalages) puis au 7" 
324 
commune mais il y a des erreurs Simultanéité cycle de DYN il Y a 1 occurrence 
intermédiaires Erreurs commune (S08-02 1). 
S08-022 DYN est distraite au suj et du Di stracti on DYN est di straite : elle demande l'heure 
temps écoul é Discussion qu ' il est. Le chercheur fait remarquer qu ' il 
Le chercheur fait remarquer Occurrence y a une 1 occurrence commune et MP en 
qu ' il y a une 1 occurrence Simultanéité est étonnée (S08-022). 
commune 
S08-023 Numéro de séquence Séquence L'exercice est recommencé durant 7 cycles 
L'exerc ice es t réussi Réuss ite et réussi. On observe 2 occurrences 
On observe 2 occurrences Occurrence communes (S08-023) : 
communes Simultanéité MP : X X X X X X x 
Fréquence de 
DYN 1 x 1 - 1 x 1 - 1 x 1 - 1 x 1 - 1 x 1 - 1 x 1 - Lxi 
YVON . x x X x x 
répét ition 
S08-024 Discussion rel ative à la réuss ite Di scussion Le chercheur initie la di scussion au suj et 
de l'exercice Réuss ite de cette réuss ite. À la question: « Alors, 
DYN émet l' hypothèse de 2 Hypothèse vous avez fait combien de foi s avant qu 'on 
cycles nécessaires à Cycles puisse jouer ensemble? », MP et DYN 
l'occu rrence commune ombre pensent qu ' il faut faire 2 cyc les ava nt de 
En fait , il y a eu 2 occurrences Occurrence rencontre l'occurrence commune. En fait, 
communes Si multanéité il y a eu 2 occurrences commlllles (S08-
Fréquence de 024) . 
répétition 
S08-025 Numéro de séquence Séquence Un nouvel essai est infructueux. D'abord il 
Mauvais dépal1 Erreur y a un mau va is départ, ensuite les fi ll es 
L'exercice est abandonné, les Échec s' arrêtent dès leur 2e cycle et expliquent 
fille s s'arrêtent parce qu 'e lles Jouer avoir joué en même temps (S08-025). 
jouent en même te mps Si multanéité 
S08-026 Sui te à l' erreur, le chercheur Erreur Le chercheur exp lique que c' est normal 
réexplique le but dujeu Consigne qu 'ell es jouent en même temps 
But du jeu puisqu 'e ll es font la même chose: [X --]. 
Ensuite il réexplique le but dujeu : 
s'arrêter lorsqu'e ll es jouent en même 
temps que lui-même (S08-026) 
S08-027 Numéro de séquence Séquence L'exerc ice est réessayé et réuss i du 
Exercice réussi du prem ier coup Réussite premier coup . On observe 1 occurrence 
On observe 1 occun'ence Occurrence commune après 3 cycles de MP et DYN 
commune Simultanéité (S08-027). 
Fréquence de 
répétition 
S08-028 Di scussion relati ve au nombre Discussion Le chercheur leur demande combien de 
de cycles No mbre cycles ont été réali sés et les fill es donnent 
Les fill es émettent 2 hypothèses Cycle chacune une réponse différente: MF dit 
différentes: MF dit [3] et Dyn Hypothèse [3] et DYN dit [2] (S08-028). 
dit [2]. 
S08-029 Numéro de séquence Séquence Le chercheur propose de refaire l'exercice 
Le jeu est à nouveau réuss i du Jouer et il est à nouveau réuss i du premier coup : 
premIer coup Réussite 1 occurrence commune au 4e cycle (S08-
029): 
MP x x X x x x X 
DYN : X X X X X X X 
YVON X X X X X 
S08-030 D iscussion re lative à la réuss ite 
Les fill es mentionnent 3 
répétitions avant de j ouer en 
même temps 
Le chercheur écrit les réponses 
au tableau 
Il met en fo rme les données 
Les cyc les de répétition 
ap paraissent et les fi ll es 
marquent leur accord quant à 
ces ex pl ications 
L ' illustration fin ale (tablea u) 
montre les suites numériques, 
les cyc les de répétition et les 
occurrences communes: il 
s ' agi t d ' une représentation de 
l' approche des frac ti ons 
simi laire au schéma de 
Cerquetti (référence) 
S08-031 Pour c lôturer cette Se et derni ère 
séance, le chercheur ment ionne 
la tenue des entrevues la 
semaine sui vante 
Les fill es marquent leur liccord 
pour ces entrevues 
La séance a été fructueuse et 
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Après cette réussite, le chercheur 
questionne à nouveau les filles. Elles 
di sent toutes deux avo ir répété 3 fois leur 
formul e [X --] avant de pouvo ir rejouer 
ensemble. Le chercheur transc rit ces 
réponses au tableau en mettant les données 
en forme: 
[1] 2 1 2 1 2 [1] 2 ---
[1] 2 3 1 23 [1] 2 3 --
Les cycles de répéti tion apparaissent et les 
fill es di sent être d 'accord avec cette 
expli cation et sa représentation . 
L ' illustration finale (tableau) montre les 
sui tes numériq ues, les cycles de répétition 
et les occurrences communes : il s 'agit 
d ' une représentat ion de l'approche des 
frac ti ons que l'on peut éga lement 
rapprocher du schéma de Cerquetti 
(référence) (SOS-030). 
Pour clôturer cette se et derni ère séance, le 
chercheur mentionn e la tenue des entrevues 
la semaine sui vante. Les fi lles marquent 
leur accord pour ces entrevues et d isent 
déj à avo ir des souvenirs (connaissances). 
La séance a été très fructueuse, tout comme 
la précédente avec YOH, et s ' est déroulée 
dans la bonne humeur (SOS-03 \) 
Séance 1- Lundi - 22 minutes - Récit phénoménologique . 
Le chercheur décrit le contexte de la première séance (SO 1-00 1). 
La présentation des enfants, tous issus du même milieu scolaire, se fait généralement dans la bonne 
humeur. Le chercheur, enseignant en musique expérimenté, précise les différents éléments qui 
constituent la musique, dont le rythme, la mélodi e, et la vitesse d 'exécuti on (SO \-002). 
Dans la bonne humeur, le chercheur prépare l' activité en initiant les participants au découpage de 
mots par sy llabation. Un enfant frappe spontanément dans les mains et le chercheur le questionne à 
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ce sujet. Il lui mentionne qu'il vient de faire du rythme. Le chercheur donne les consignes de 
réali sation de l' activité: compter mentalement, frapper dans les mains après la dernière syllabe 
d' un mot de 2 sy llabes: « BA-TEAU» (SOI-003). 
Les séquences les plus significatives et représentatives de l'évo lution des exercices et de leur degré 
de réussite ont été identifiées afin de pouvoir évaluer le nombre de séquences effectuées (SOI-004). 
Après avoir réussi l' activité une première fois , le chercheur donne de nouvelles consignes. Après 
quelques difficultés , puis aj ustements, l' exercice est réussi (SOI-005). 
Une transition s'opère : les enfants sont invités à réaliser l' activité à tour de rôl e (SO 1-006). 
Cet exercice est réussi deux fois (SO 1-007). 
Ensuite, les participants sont invités à réaliser l' exercice tous en même temps et mentalement, ce 
qui ajoute un niveau de difficulté (SO 1-008). 
Cette nouvelle activité est réalisée sept fois et réuss ie (SO 1-008). 
Après avoir validé la compréhension du principe de l'activité , le chercheur propose aux participants 
d'essayer un nouveau I1Iveau de difficulté: utiliser un mot de 3 syllabes: « BEAU-BA-
TEAU » (SOI-010). 
Ce nouvel exercice est réalisé 5 foi s, et après quelques difficultés et aj ustements, les enfants 
réuss issent l'exercice (SOI-OI I). 
Le chercheur fait un modelage de l' exercice pour essayer de corriger les erreurs (SO 1-012). 
Les participants réalisent à nouveau l'activité à 7 repri ses et parviennent progress ivement au 
résultat attendu (SO 1-013). 
Le chercheur propose maintenant aux enfants de faire l'exercice de trois syllabes à tour de rôl e. 
Tous les enfants réussissent à faire l'exercice après quelques ajustements, mais un garçon fait 
l'exercice en accélérant sans cesse (SO 1-0 14). 
L'exercice sera finalement réussi (SO 1-0 15). 
La nouve lle consigne est maintenant de faire l' exercice mentalement, après modelage par le 
chercheur (SO 1-016). 
Cet exercice est réalisé 10 fois mentalement et simultanément. Les enfants commencent à mobiliser 
des stratégies telles que : murnlurer, taper des pieds, balancer. Malgré cela, des difficultés à le faire 
persistent (SO 1-0 17). 
Le chercheur propose aux animateurs présents d'essayer de faire l' exercice. Il s éprouvent des 
difficultés à le faire simultanément (SO 1-0 18). 
Après quelques essais supplémentai res, tous les participants parviennent à faire l' exercice (SOI-
019). 
Le chercheur propose maintenant d' élever encore le niveau de difficulté en utili sant une formulation 
de 4 syllabes: « PE-TlT-BA-TEAU » (SOI-020). 
Ce nouve l exerc ice est difficile: il faudra attendre le 8e essai pour réussir la procédure. L'exercice 
sera réal isé 12 foi s au total (SO 1-021). 
La consigne maintenant est que chaque pmticipant fasse l'exerc ice de 4 sy llabes à tour de rôle. Il s 
ont du mal à garder une vitesse d'exécution constante et un garçon, le même que précédemment, 
s'entête à faire l'exercice en accélérant. Finalement, l' exercice sera réussi après quelques 
aj ustements. Démarre alors une discussion sur la possi bilité de faire un exercice de 5 sy llabes, 
exercice qui sera exécuté quelques minutes plus tard (SOI-022). 
Un nouvel essai réalisé 10 fois permettra aux enfants de le réussi r 4 fois de manière synchrone. lis 
réuss iront même à le faire 6 fois mentalement (SO 1-023). 
Suite à la discussion précé?ente (SO I-022), le chercheur propose de faire l' exercice de 5 syllabes en 
utilisant la formule « TRES-PE-TlT-BA-TEAU ». Le garçon qui pratique souvent l'exercice en 
accélérant insiste pour utili ser la formule « À-LA-MÊMC-VI-TESSE ». Dalls la vurlfle hUllleur, el 
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en espérant reprendre le contrôle de la situation, le chercheur accepte et procède au modelage de 
l'activité (SO 1-024). 
Les participants réalisent l'exercice, d'abord 4 foi s tous ensemble, puis à tour de rôle. Malgré la 
distraction de l'enfant déj à cité, l' exercice est réussi (SO 1 -025). 
La consigne est maintenant de réaliser l' exercice mentalement (SO 1-026). 
L'exercice est réussi 5 fois de manière synchrone (SO 1-027). 
Après ces exercices préparatoires dest inés à maitri se r la technique de base de sy llabation, comptage 
et action de frapper dans les mains, une deuxième partie de cette séance est maintenant proposée. Il 
s'agit du cœur du projet: constituer deux groupes distincts qui vont essayer de combiner une 
formule de 2 sy llabes avec une formu le de 3 sy llabes. Il s'agit évidemment d'un niveau de difficulté 
supplémentaire . Après modelage par le chercheur, les enfants essayent les groupes de 2 et 3 
syllabes dans la bonne humeur. Le chercheur énonce maintenant le but du jeu, le problème à 
résoudre : trouver le moment où les deux formu les font se rencontrer. Un nouveau modelage 
intervient puis le chercheur questionne les enfants quant à leur compréhension de la nouvelle 
acti vi té (SO 1 -028). 
Le cœur du projet de recherche va maintenant se concrétiser (SO 1-029). 
Un premier essai de combinaison des groupes de 2 et 3 syllabes se solde par un échec (SO 1-030). 
Le chercheur propose de recommencer l'exercice en boucle, jusqu'à l' atteinte de l' objectif. Malg ré 
l'aide du chercheur, qui agit comme un chef d'orchestre, et la bonne humeur ambiante, l'exercice se 
so lde par un échec (SO 1 -031). 
Pour tenter d'atteindre l'o bjectif, le chercheur a recours à l' aide des animateurs et pour servir de 
modèle et rendre l'exercice plus concret et réali sab le. Après quelques essais et ajustements, il s 
réuss issent ce défi. Vient le tour des enfants d ' essayer de relever ce défi . Ils vont essayer 10 fois et 
malgré des ajustements efficaces, ils ne parviennent pas à frapper en même temps. Les enfants 
commencent à s 'énerver mais l' ambiançe reste souriante (SOI-032) . 
Cette première séance va maintenant se clôturer. Le chercheur met en évidence les réussites de cette 
séance tandis que le garçon déjà cité se plaint de douleurs aux mains . Le chercheur précise que la 
résolution de ce problème de synchronisme réside dans la régularité de l'exécution et de pratiques 
répétées. C'est pour cette raison qu'il viendra à plusieurs reprises. 
Il précise que le rôle des enfants est de proposer des so lutions, des stratégies, et que son rôle de 
chercheur se limite à l'observation , à l' animation des pratiques et à l' analyse des résultats de leurs 
activités (SO 1-033). 
1 E.I0 RÉCIT PHÉNOMÉNOLOGIQUE SÉANCE 2 
Séance 2 - Mercredi - 21 minutes - Récit phénoménologique 
Le chercheur décrit le contexte de la deuxième séance (S02-00 1). 
Les enfants rappellent leurs noms (S02-002). 
Le chercheur procède à un rappel de la séance précédente et des différents niveaux de difficulté. Il 
procède par modelage à l' aide du mot « BA-TEAU » (S02-003) . 
La séance va commencer (S02-004). 
Ce premier exercice est réussi 6 fois de manière synchrone (S02-005). 
Les enfants vont maintenant réa liser l' exercice à tour de rôle, plusieurs fois en boucle, en accordant 
de l' importance à la régu larité . Un enfant s'impatiente quelque peu (S02-006). 
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L'exercice est réali sé pl usieurs fo is à tour de rô le et la plupart des enfants réussissent l' exercice 
ap rès quelques aj ustements. Le chercheur les invite à persévérer et ce malgré le comportement un 
peu dérangeant d 'un garçon (S02-007). 
L' exe rcice est à présent réalisé mentalement, ceci afin de chercher une plus grande régularité dans 
le comptage des sy llabes. Les parti cipants sont attenti fs et concentrés, sauf le garçon qui est d istrait 
depuis le début de la séance (S02-008). 
Ce même exercice est repris 20 fo is, en deux séri es, et le synchronisme des comptages et frappes de 
mains commence à apparaître dès la l ere sé ri e. L' exe rc ice est réuss i à part ir de la 7e exécution de la 
deuxième série (S02-0091-
La consigne suivante est d ' utili ser 3 sy llabes: « BEAU-BA-TEAU » (S02-010). 
Cet exerci ce est réalisé en deux séries et réuss i les deux fois après quelques aj ustements (S02-0 1 1). 
Les enfants vont maintenant réa li ser l' exercice à tour de rôle (S02-0 12). 
Il s vont tous réussir l' exercice individuel malgré que l'enfa nt di strait continue de déranger le groupe 
(S02-0 13). 
Ma intenant l' exercice de 3 syllabes doit être réali sé mentalement (S02-0 14). 
Cette série compte 8 répétit ions et est réussie par tous les part ic ipants dès la 3e repr ise. Le chercheur 
fé li cite le groupe pour sa persévérance (S02-015). 
La deuxième parti e de la séance commence ic i. Le chercheur fa it un rappe l sur l' activité de la 
semaine précédente afi n d ' exp liquer le princi pe de combinaison de deux groupes de syllabes. Les 
enfants se mettent d' accord pour que les garçons fassent la formule de 2 sy ll abes, et les fill es ce ll e 
de 3 sy llabes. Après une série de modelage, durant laquell e les fill es sont attentives et les garçons 
un peu impatients, le cherche ur donne quelques consignes : il précise que l' exercice sera fait 
mentalement et rappelle le but du j eu. Les enfants expriment leur compréhension du problème en 
émettant des hypothèses relatives à l' atte inte de l' obj ecti f: est-il poss ib le ou non de frapper des 
mains en même temps? (S02-0 16). 
L' exercice commence menta lement (S02-0 17) . 
Il est réalisé 4 foi s sans succès (S02-0 18). 
S' en suit une discuss ion relati ve aux diffi cultés d ' exécuti on. Le gro upe décide de refaire les 
pratiques à voix haute, fi lles et garçons séparément. Après avo ir réuss i cette pratique, le chercheur 
propose d' essayer à nouveau la combinaison de 2 et 3 sy llabes. 
Les fill es sont attenti ves et se placent face à face pour ne pas être di straites par les garçons (S02-
0 19) . 
Une premi ère tentative se solde par un échec (S02-020). 
Les fi Il es, concentrées, réussissent l' exercice 12 fo is mais les garçons restes distrai ts (S02-021). 
Le chercheur va maintenant travailler la combinaison : il fe ra la formu le de 2 alors que les fi lles 
feront ce ll e de 3 (S02-022). 
L ' exercice est fait 2 foi s mais sans succès (S02-023) . 
Le chercheur constate un problème de compréhension de l' exercice et essaye d ' y reméd ier alors que 
les garçons s' impatientent (S02-024). 
La combinaison de 2 et 3 syllabes est maintenant réuss i 3 fois consécutives (S02-025). 
Les garçons, devenus trop dérangeants, sont mis en retrait par le chercheur. Il réexpl ique le but du 
jeu et demande aux garçons de bien observer (S02-026). 
Après plusieurs essais et erreurs, les fill es réuss issent l' exercice 2 fo is avec Yvon (S02-027). 
S' ensuit une di scuss ion pour va lider la réussite de l' exerc ice (S02-028) . 
Nouve l essa i et cette fo is tro is occurrences communes sont observées par le chercheur. Les filles se 
questi onnent (S02-029). 
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Elles émettent l' hypothèse d'avoir frappé 2 fois en même temps. Le chercheur propose maintenant 
aux filles de se mettre en retrait et reprend le travail avec les garçons. L'exercice est fait plus ieurs 
fois mains un garçon se plaint de douleur aux mains et aux bras (S02-030). 
L ' exercice est fait 5 fois sans succès (S02-031). 
Le groupe discute de la d ifficu lté à réussir la combinaison de 2 et 3 syllabes. Les filles encouragent 
les garçons à travailler (S02-032). 
Lors d'une dernière tentative de l'exercice combiné 2/3, les garçons réussissent 2 fois sur 12 (S02-
033). 
Pour clôturer cette séance avec une variante, le chercheur propose aux enfants de choisir eux-
mêmes les mots de 2 et 3 syllabes qui seront utilisés . Un consensus est trouvé pour « LUNETTE » 
et « TOLLETTE », deux mots qui ont la particularité de pouvoir s ' utiliser comme 2 ou 3 syllabes 
(S02-034). 
Le groupe essaye 2 syllabes avec « LU-NET' » et les filles réussi ssent alors que les gars font 
quelques erreurs (S02-035). 
Le chercheur propose de combiner 2 et 3 sy llabes (S02-036) . 
Cette dernière tentative échoue (S02-007) . 
La séance, qui s' est déroulée dans la bonne humeur, se termine malhe ureusement sur cet échec 
(S02-038) . 
1 E.Il RÉCIT PHÉNOMÉNOLOG IQUE SÉANCE 3 
Séance 3 - Lundi - 25 minutes - Récit phénoménologique 
La troisième séance commence par la présentation des sujets présents, deux garçons on décidé 
d ' arrêter (S03-001). 
Après la présentation des deux garçons présents, le chercheur propose de trouver de nouveaux mots 
car les mots précédents ne font plus l' unanimité (S03-02). 
Cette nouvelle activité commence (S03 -003). 
Par le choix d'un mot d'une seule syllabe: « DANS ». L'exercice de frappe de mains est réussi 8 
fois (S03-004) . 
Pour continuer, le chercheur propose un mot de deux syllabes: « DE-DANS » et précise que la 
consigne est maintenant de frapper dans les mains en même temps que la dernière syllabe. Il fait un 
modelage 5 fois (S03-005). 
Pour suivre, les garçons réalisent l'exercice 14 fois et, après avoir vaincu les premières difficultés, 
il s le réussissent (S03-006). 
Maintenant l' exercice va se faire mentalement (S03-07). 
L ' exercice est réalisé 9 fois mais nécessite encore des aj ustements (S03-008). 
Le chercheur rappelle qu'il faut essayer de penser régulièrement aux syllabes (S03-009) . 
L ' exercice est repris et réussi 6 fois (S03-0 10). 
Afin d'aider les garçons, le chercheur propose de développer une stratégie de comptage des 
syllabes. Pour ce faire il écrit, au tab leau, des chiffres pour numéroter les syllabes (S03-011). 
L ' exercice est recommencé Il fois et réussi à partir de la Se fois, après quelques ajustements (S03-
012). 
Le chercheur propose maintenant de trouver un mot. YOH mentionne que 3 est la suite logique de 
2. Le chercheur inscrit 3 au tableau puis DYL veut ajouter un 4 et un 5. Le mot « LA-V A-BO » est 
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retenu et le chercheur appelle DYL à se calmer (S03-013). 
L'exercice est réali sé 21 foi s, d'abord par syllabation, puis par comptage et fi nalement 
mentalement. II sera réuss i 3 fois (S03-0 15). 
La deuxième phase commence par l' implication des animateurs comme référence temporelle, à la 
mani ère d' un métronome. Tout se passe dans la bonne humeur et le chercheur mentionne son 
intérêt à travai 11er avec les enfants (S03-0 15). 
Le chercheur explique le rôle de référence des animateurs: il s feront l' unité, la base de temps (S03-
016). 
La pratique de l'exercice par les animateurs s'avère difficile. Après 16 essais, le chercheur arrête le 
groupe à cause du manque de régularité (S03-0 17). 
Le groupe procède à une discussion au sujet de la difficulté de compter/frapper régulièrement. Cela 
se fait dans la bonne humeur, malgré qu ' un garçon continue de se dissiper. Le chercheur propose 
d'essayer la combinaison de 1-2-3 syllabes (S03-018). 
Ce nouvel exercice de combinaison est réali sé 48 fois et l'est correctement à partir de la 12e foi s. 
Les 3 groupes frappent conjointement à 3 repri ses mai s la 3e est une erreur liée à un décalage (S03-
0 19). 
Le chercheur donne mai ntenant la consigne d'arrêter le jeu dès que les 3 groupes frappent en même 
temps dans les mains. La combi naison de 3 sy llabes est touj ours l' enj eu (S03 -020). 
L'exercice démarre, d' abord les animateurs avec 1 syllabe, ensuite les garçons font 2 sy llabes puis 
le chercheur fa it les 3 syllabes. Le chercheur aide chaque groupe à démarrer et après quelques 
aj ustements, l' exercice est réussi (S03-021). 
S'ensuit un quest ionnement relatif à la réuss ite de l'exercice. Différentes personnes émettent des 
hypothèses quant au nombre d' occ urrences communes . Le groupe identifie des diffi cultés: 
différence ente durée et nombre de répétitions, les concepts de régularité et de vitesse, la nécessité 
d'être concentré (S03-022). 
L'exercice reprend avec des entrées success ives de chaque groupe de sy llabes, et est réussi avec 
identification de 2 occurrences communes (S03-023). 
Une nouvelle discussion se déroul e au sujet des erreurs et ajustements apparus. Le groupe essaye de 
valider le comptage réali sé et le chercheur propose de recommencer en étant encore plus attentif au 
comptage (S03-024). 
L'exercice est maintenant réalisé 4 fo is, dont 3 correctement, et on observe 3 occurrences 
communes (S03-025). 
Le chercheur initie un questi onnement visant à expliquer la réussite de l'exercice. Les participants 
émettent des hypothèses quant au nombre d' occurrence communes, discutent d'éléments re latifs 
aux notions de cycle de répétition ou de période. Ensuite le chercheur demande s' il serait poss ibl e 
d'anticiper le nombre d' occurrences ou le nombre de cycles nécessaires avant de rencontrer une 
occurrence commune (S03-026). 
Pour terminer la séance du jour, le chercheur propose d'essayer une formule de 4 syllabes avec le 
mot « MI-CRO-ON-DE ». Ce mot avait été proposé par le garçon qui est distrait. Le chercheur 
procède à un modelage par sy llabation et comptage (S03-027). 
Après modelage par syllabation, l' exercice est réalisé 12 foi s dont 6 mentalement (S03-028). 
Le chercheur propose de combiner une formule de 2 syllabes avec une formule de 4 sy llabes. Il 
procède à un modelage avec une animatrice (S03-029). 
Ensu ite, l'exercice est réalisé par les garçons: DYL frappe sur 2 et 4, alors que YOH frappe sur 4 
uniquement. L'exercice est réalisé Il fois dont 5 correctement. Il s utilisent une nouvell e stratégie: 
moduler la voix (S03-030). 
Cet exercice d' intégration clôturc la séance et le chercheur félicite les garçons pour leur 
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persévérance (S03-031). Pour conclure, voici une représentation des différents mots tels qu'i ls ont 
été écrits au tableau durant la séance. 
Dans 
1 
De - dans 
1 - 2 
La - va - bo 
1 - 2 - 3 
Mi - cro - on - de 
1-2-3-4 
1 E.12 RÉCIT PHÉNOMÉNOLOG IQUE SÉANCE 4 
Séance 4 - Mercredi - 23 minutes - Récit phénoménologique 
Pour cette séance, le chercheur a apporté des instruments de percussion. Deux filles et deux garçons 
sont présents et essayent les instruments (S04-001). 
Le chercheur commence la séance en demandant aux enfants d ' identifier les instruments et leur 
pays d' origine. Les enfants font preuve d'une excellent culture générale et identifient: œuf-maracas 
(Thaïlande), maracas en bouquet (Côte d'Ivoire) et woodblock (boite de thé de l' épicerie). Le 
chercheur devra nommer et décrire le m' bira (Nouve ll e-Guinée) (S04-002). 
La première séquence de rythme se fera avec une syllabe: « POM ' ». Les enfants sont répartis en 
deux groupes: MP-DA V et YOH-DYN (S04-003). 
Le chercheur effectue un modelage pour une syllabe (S04-004). 
Les deux groupes essayent quelques fo is avec difficu lté (S04-005). 
La séquence est reprise par tous et réussie, puis la formule « BEL ' POM' » est retenue pour 2 
syllabes. La consigne est de frapper en même temps que la dernière syllabe. YOH va frapper [-- X] 
et MP-DA V feront [X]. DYN est en attente pour une autre combinaison (S04-006). 
L ' exercice est réussi avec 9 occurrences comm unes et le chercheur encourage les participants (S04-
007). 
Avant de poursuivre, MP est invitée à s'asseoir convenab lement (S04-008). 
Le groupe MP-DA V refait une pratique d'une syllabe [X] (S04-009). 
Après réflexion et dans la bonne humeur, DYN choisit « PAS-BEL'-POM' » comme formule de 3 
syllabes (S04-010) . 
Les trois formules vont maintenant être comb inées progressivement. D' abord [X], ensuite on ajoute 
[-- X] puis on termine avec [-- -- X]. On observe 5 occurrences communes (S04-011). 
Ensuite, le chercheur enlève la base de temps [X] et le groupe MP-DA V va faire [-- X] alors que 
YOH-DYN font [-- -- Xl (S04-0 12). 
Après plusieurs essais, erreurs et ajustements, l'exercice est réussi et on observe 2 occurrences 
communes (S04-0 13). 
Après une discussion relative à la réussite de l' exerc ice et au nombre d ' occurrence communes, les 
groupes sont modifiés : gars contre filles (S04-014). 
La deuxième part ie de la séance débute par un rappel du but du jeu: s' arrêter quand on frappe en 
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même temps et compter le nombre de cycles effectués. Il faudra combiner la formule de 2 sy llabes, 
exécutée par les garçons, avec la formule de 3 sy llabes, exécutée par les filles (S04-0 15). 
Le chercheur invite les enfants à se préparer (S04-0 16). 
Malgré l'aide du chercheur, les deux groupes ne parviennent pas à réali se r l'exercice correctement 
(S04-0 17). 
Le chercheur rappe lle la consigne par modelage (S04-018). 
L' exercice est répété, et après quelques essa is on observe 2 occurrences communes (S04-0 19) . 
Les paliicipants émettent des hypothèses pour déterminer le nombre d' occurrences communes et le 
chercheur les encourage à cont inuer car ils sont proches de la solution (S04-020). 
Pour varier l' exercice, le chercheur propose une combinai son de 2 et 4 sy llabes. La formules 
« UN' -TRÈS-BEL ' -POM' » est retenue pour 4 sy llabes (S04-021). 
Les garçons vont exécuter le groupe de 2 [-- X] et les fill es le groupe de 4 [-- -- -- X] (S04-022). 
L'exercice est répété durant 6 cycl es, réuss i, et on observe 4 occurrences communes (S04-023). 
Le chercheur rappe lle les consignes tandi s que les fill es émettent des hypothèses (S04-024). 
La séquence est réal isée durant 4 cycles et réussie. On observe 1 occurrence commune (S04-025). 
Le groupe se livre à une di scuss ion au sujet de ce nombre d ' occurrences et émet des hypothèses 
sous les encouragements du chercheur (S04-026). 
L' exercice est recommencé avec des erreurs et une accé lérati on de la part des garçons [-- X] (S04-
027). 
Le chercheur mentionne le manque de régul ar ité des participants (S04-028). 
De nouveaux essais demeurent infructueux pour la même raison: probl ème de régu larité et de 
vitesse d'exécution (S04-029). 
Le chercheur indique qu ' il va donner une ré férence, une base de temps, en faisant [X] e t invite les 
groupes à réessayer (S04-030). 
Quelques essais sont toujours infructueux pour la même rai son (S04-03 1). 
Le chercheur invite les fill es à fa ire leur formule mais sans succès (S04-032). 
Après un faux départ, l'exerc ice est finalement réali sé en boucle. On observe 3 occurrences 
communes et MP à utili ser une stratég ie de comptage avec les doigts (S04-033). 
Après avo ir encouragé MP à utili ser sa stratégie, le chercheur inverse les formul es des 2 g roupes : 
les gars vont faire [-- -- -- X] et les fille s feront [-- X] (S04-034). 
Ce nouve l exercice est réali sé en boucle et réussi. On observe 5 occurrences communes (S04-035). 
MP et DYN discutent de la poss ibilité d 'échanger leur instrument mais DYN refuse . Le chercheur 
s ' intéresse à la stratégie de MP: e ll e compte en dés ignant les phalanges d'une main par 
l'oppositi on du pouce de la même main . 
Cette technique est spécifiquement utili sée dans la tradition indienne, pour compter le temps èn 
musique (matras) et les positions en yoga. Les enfants di scutent de la poss ibilité d'apporter leurs 
flütes à bec (S04-036). 
Pour clôturer la séance, le chercheur invite les enfants à apporter leurs flûtes la semaine prochaine 
ou des obj ets pouvant servir de percussions. Il amènera également des flûtes et des percussions 
(S04-037). 
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1 E.l3 RÉCIT PHÉNOMÉNOLOGIQUE SÉANCE 5 
Séance 5 - Lundi -15 minutes - Récit phénoménologique 
Pour cette cinquième séance , YOH est seul. Les filles ne sont pas présentes et MIK et JAS ont 
définitivement abandonné le projet. Le chercheur a préparé les instruments (S05-001). 
YOH compare les flûtes et discute avec Yvon de leurs différentes caractéristiques sonores. Il pense 
que la différence de son est li ée à la taille des instruments: la hauteur du son est proportionnelle à 
la longueur et au diamètre de l'instrument (S05-002). 
Le chercheur propose de faire l'exercice de 2 sy llabes avec les flûtes et YOH choisit la fonnule 
« BA-NAN' » (SOS-003). 
Pour ce premier exercice, la consigne est de jouer sur chaque sy llabe [X X] (S05-004). 
Après un mauvais départ, l'exercice est réali sé en boucle et réussi après quelques ajustements (S05-
005). 
Pour suivre, le chercheur propose de jouer sur la 2e sy ll abe et de compter mentalement [-- X] (S05-
006). 
L ' exercice est essayé quelques fo is sans succès (S05-007). 
Le chercheur encourage YOH à persévérer et à compter mentalement le plus régulièrement possible 
(S05-008). 
Par la suite, l' exercice est réali sé 9 fois et réussi (S05-009). 
Le chercheur propose maintenant de jouer en alternance. YOH va jouer sur [BA] [X --] et le 
chercheur sur rNAN'] [-- X] (S05-0 1 0). 
Cet exercice d ' a lternance est réali sé en boucle et réussi (S05-011) . 
Le chercheur demande maintenant à YOH de trouver un mot de 3 syllabes et il choisit « BA-NA-
NIER » (S05-0 12). 
La consigne est de jouer sur « BA », donc de faire [X -- --J o Cet exercice est répété 7 foi s et réussi 3 
foi s, après quelques ajustements (S05-0 13). 
Le chercheur procède ensuite au modelage se lon une nouvelle consigne: jouer sur « NA ». YOH 
essaye donc d 'exécuter la formule [-- X --] mais sans succès (S05-014) . 
Le chercheur donne la vitesse d ' exécution en comptant 1-2-3 puis l' exercice démarre par 
syllabation . Ensuite il est fait mentalement et réussi 3 fois (S05-015). 
Avant de poursuivre l' exercice, le chercheur demande à YOH s'il pense savoir quoi faire pour la 
suite . Ce dernier propose de jouer sur la 3e syllabe « NIER », ce qui est le résu ltat logique attendu 
(S05-016). 
L ' exercice consiste donc à faire [-- -- X] et il est répété et réussi 5 fois (S05-017) . 
Pour entamer la deuxième partie de la séance, le chercheur propose une alternance et un silence. 
YOH vajouer [X -- --] et le chercheur vajouer [-- X --]. Il y aura donc un silence à la place de la 3e 
syllabe (S05-0l8) : 
Ba - nane 
Ba - llliJj- nier 
Cet exercice est réalisé 7 fois et réussi dès le premier cycle (S05-0 19). 
Le chercheur questionne YOH et lui demande s' il pourrait anticiper une éventuelle occurrence 
commune dans cet exercice. YOH ne voit pas de so lution et le chercheur propose de refaire 
l'exercice pour vérifier s ' il y a une occurrence commune (S05-020). 
L ' exercice est réalisé 5 fois et réussi (S05-02 1). 
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Le che rcheur relance la di scuss ion sur la probabi lité d ' une occurrence commune et YOH émet 
l' hypothèse que c'est imposs ible, car cela serait trop « mélangeant », comme un bégaiement (S05-
022). 
Pour débuter la troi sième partie, le chercheur propose de combiner 2 et 3 sy llabes, so it « BA-
NAN' » et « BA-NA-NIER ». YOHjouera rX --) et le chercheur fera rX -- --) (S05-023). 
Le chercheur invite YOH à se préparer (S05-024). 
Après quelques essais infructueux. Le chercheur arrête l'exercice (SOS-02S). 
Il procède à un modelage afin d ' essayer de corriger les erreurs de YOH (S05-026). 
L'exercice recommence, mais encore une fois sans succès (S05-027). 
Le chercheur propose d'a ider YOH en faisant la même chose que lui (SOS -028) . 
Il fait 2 cycles avec YOH [X --) puis réintroduit sa formule de 3 sy llabes [X -- --). L'exercice est 
alors réussi et on observe une occurrence commune (S05-029). 
Le chercheur questionne YOH au suj et de l'occurrence commune. Cependant, YOH n' a pas compté 
et ne peut dire combien de cycles ont été effectués avant l'occurrence commune . L'exercice va être 
recommencé à titre de vérifi cati on (S05-030). 
L' exercice recommence avec les deux participants qui j ouent ensemble [X --J o Ensuite le chercheur 
réintroduit la séquence de 3 sy llabes [X -- --). On observe 3 occurrences communes mais elles ne 
sont pas valides car tous les deux ont fait des erreurs (SOS-031). 
Le chercheur propose un nouvel essai et cela se fa it dans la bonne humeur (SOS-032). 
L'exercice est réa li sé une di zaine de foi s mai s sans succès : YOH se trompe souvent et joue 
simplement en réponse au chercheur. On observe donc [X X --) comme résu ltat de la combinaison 
(SOS-033). 
La séance se clôture par une discussion relative à cet échec et à la difficulté de réa li se r l'exercice de 
manière régulière, stable et continue. Le chercheu r me ntionne que les fill es seront présentes la 
2rochaine fois (S05-034). 
1 E.14 R ÉCIT PH ÉNOM ÉNOLOG IQUE SÉANCE 6 
Séance 6 - Mercredi - 27 minutes - Récit phénoménologique 
Cette 6e séance se déroul e avec une fill e, DYN, et deux garçons, DA V et YOH. Le chercheur a 
préparé des flûtes et les enfa nts mangent leur collation (S06-001). 
Le groupe di scute des différences de doigtés entre les flûtes (soprano, alto, ténor et basse) et DYN 
fait une démonstration avec sa flûte basse (S06-002). 
Pour démarrer cette séance, le chercheur demande aux enfants de chois ir un mot de 2 sy ll abes. 
C'est le mot « EN-FANT » qui est retenu. Les participants font quelques essais avec erreurs (S06-
En - fant 
002). Le chercheur écrit le mot au tableau , [ • 1 
Le chercheur fo rme deux groupes: DA V -YOH et DYN avec lui-même. La consigne est de jouer en 
a lternance. DYN vajouer [X --) et DAV-YOH feront r-- Xl (S06-004) . 
Cet exercice d'alternance est réali sé 7 foi s et réussi (S06-005). 
Le chercheur demande ensuite à tout le monde de jouer la 2e sy llabe [-- X) (S06-006). 
L'exercice est répété 8 fois et réuss i. On observe donc 8 occurrences communes (S06-007). 
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Le chercheur propose ensuite de faire une fonnule de 4 syllabes. Les enfants choisissent « GEN-
TILS-EN-FANTS ». Un groupe va jouer [X X -- --] et l'autre le contraire, soit [-- -- X X] (S06-
008). Le chercheur écrit cette formule au tabl eau: ,rt ~ 
[ Gen - lils - 1 
Après un mauvais départ et un rappel de la consigne précédente, l'exercice est réali sé 4 fois et 
réuss i (S06-009). 
Le chercheur modifie la consigne: un groupe va jouer [X -- -- --] et l'autre [-- -- X --]. Il s ' agira 
donc d' une alternance des deux groupes avec si lence. Le chercheur écri t cette formule au tab leau et 
les gars se pratiquent en utili sant une stratégie: ils balancent leurs pieds en cadence G-DIl-2 (S06-
010). 
Gen - lils 11 - fanls 
Les gars font [X -- -- --] alors que DYN joue [-- -- X --] et l'exercice est répété et réussi 5 fois (S06-
011). 
Le chercheur propose maintenant une nouvelle consigne: DA V -YOH vont jouer sur 1 et 3, soit [X 
- X --] et DYN vajouer sur 2 et 4, soit [-- X - X]. II s ' agit d'une alternance réguli ère, sans si lence 
(S06-0 12). Le chercheur éc rit cette formule au tableau avec des couleurs et des barres de 
soulignement : 
[ J 
Gen - ' 1 . en - .a 
--- ---
--- --
Ce nouvel exercice est réa li sé quelques foi s sans succès (S06-0 13). 
Alors que le chercheur encourage les participants à continuer, DA V se préoccupe de sa co ll ation 
(S06-014). 
Incitant le groupe à continuer, l'exercice d 'a lternance est réali sé 12 foi s et réussi (S06-015). 
Pour débuter la 2e parti e de la séance, le chercheur complexifie un peu la s ituation : DA V -YOH 
feront toujours [X - X --] mais DYN se limitera à [-- -- -- X]. DA V se retire pour manger et YOH 
conti nuera avec DYN (S06-0 16). 
Avant de réali ser cette nouvelle séquence, le chercheur reformule la consigne et écrit au tableau la 
technique de comptage, renforcée par les barres de soulignement et les couleurs: 
1 2 " 4 .J 
Gen - lil s en - a 
--- ---
---
Après un mauvais départ, ce nouvel exerc ice est réalisé en boucle mais sans succès. On observe une 
occurrence commune qui est évidemment une erreur. La combinaison des deux formules devrait 
être [X - X X] (S06-0 18). 
Le chercheur initie une discussion au sujet de cet exercice, de la difficulté et de l'erreur. DYN 
explique que c'est imposs ible de jouer en même temps car ils ne sont pas au même endroit, dans la 
même rangée ... C'est une première manifestation des deux suites numériques parallèles (S06-0 19). 
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Pour élever encore le niveau de diffi culté, le chercheur propose un nouveau défi dans cette 3e 
partie: combiner des formules de 3 et 4 sy llabes. Il propose « LES-EN-FANTS» comme formule 
de 3 syllabes et YOH propose de faire une alternance complète: DYN jouera [X - X - X - X] alors 
que YOH fera [-- X - X - X --J o Tout se passe dans la bonne humeur et les enfants parlent à 
nouveau de leurs collat ions (S06-020). Le chercheur écrit les formules au tableau: 
")'" ~ .. 
ne - tils ~ - fants 
~ en - Ifiii§ <; 
Un premier essai de réa lisation se solde par un faux départ (S06-021). 
L'exercice est recommencé en boucle. On observe 7 occurrences communes qui sont non-valides 
car elles résultent d'erreurs d'exécution (S06-022). 
Le groupe procède à une discussion au suj et des erreurs et diffi cultés rencontrées. Le chercheur 
propose de combiner 3 et 4 sy llabes en comptant mentalement. 
[ _ - _ - _ X 1 La consigne pour chacun est de jouer sur la dernière sy ll abe (S06-023). - - X 
Ce nouvel exercice débute par un faux départ. Le chercheur rappell e les consignes qui sont : YOH 
doit faire [-- -- -- X] et DYN doit fa ire [-- -- X). L' exercice est échoué malgré plusieurs essais et 
aj ustements: on n'observe aucune occurrence commune (S06-024). 
Après une nouve lle discussion re lative aux difficultés de comptage, le chercheur di minue le niveau 
de difficulté: la combi naison est diminuée d' une sy ll abe et inversée car DYN semble plus habi le à 
compter/jouer régul ièrement (S06-025). 
[ - - = :~ 1 
Le chercheur procède à un mode lage afi n d' aider les enfa nts. L'exercice est ensuite répété 10 fois et 
réussi . On observe 2 occurrences communes: la première occurrence est une erreur mai s la 
deuxième occurrence est correcte (S06-026) . 
Suite à cette réuss ite, le chercheur questionne les participants quant à leur perception de la difficulté 
et la nature de la réussite. YOH trouve que l'exercice était plus fac ile et émet l'hypothèse d'avoir 
effectué 5 ou 6 cycles avant de rencontrer l'occurrence commune. En réalité, YOH a fait 5 cyc les 
seul puis 5 avec DYN (S06-027). 
Après avoir inv ité les participants à réessayer, l'exercice est parfaitement réussi du premier coup: 
YOH a fait 3x [-- X] et DYN a fa it 2x [-- -- X] 
Il Y a eu 6 subdivisions avant l' occurrence commune 
C' est ici oue se manifes te le conceDt de fractions et de PPCM (S06-028). 
Le chercheur questionne à nouveau les enfants et ils émettent l' hypothèse d'avoir réalisé 2 ou 3 
cyc les avant l'occurrence commune. Il s manipulent, sans l'énoncer fo rmellement, les composantes 
du PPCM : YOH a fait 3 x 2 (6 unités ou pulsati ons) et DYN a fait 2 x 3 (6 également)(S06-029) . 
Pour clôture la séance, le chercheur précise que la semaine suivante sera la dernière pour les 
pratiq ues rythm iques, après se tiendront les entrevues. Les enfants commencent à parl er de leurs 
affects par rapport à l' activité de recherche: DYL qui était en retrait dans la sa lle d' ordinateur dit 
qu' il n'a rien aimé (S06-030). 
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1 E.15 RÉCIT PHÉNOMÉNOLOG IQUE SÉANCE 7 
Séance 7 - Lundi - 26 minutes - Récit phénoménologique 
L'avant dernière séance va se dérouler uniquement avec YOH. Tous les autres garçons ont refusé 
de continuer l'activité (S07-00 1). 
Le chercheur procède d'abord à un rappe l des séances précédentes puis demande à YOH de choisir 
un mot de 2 syllabes. Il retient « BA-NAN' » (S07-002). 
Tout en procédant à un modelage par sy llabation, le chercheur écrit le mot au tableau et donne la 
cons igne : il y aura alternance. YOHjouera [X --] avec sa flûte et Yvon fera [-- X] (S07-003) . 
[ Ba - _ J 
YOH fait un essai mais se trompe : il utilise deux syllabes mais fait un temps mort et joue [-- X --]. 
Le chercheur fait un modelage pour corriger l'erreur (S07 -004). 
Après cette correction, l'exercice est réali sé en boucle et réussi 9 fois (S07-005) . 
Le chercheur demande à YOH s'il serait possible, finalement , de jouer en même temps en faisant 
cette alternance. YOH pense que c ' est possible, mais c ' est une erreur : l' alternance ne permet pas 
d' occurrence commune (S07 -006). 
Après cette discussion, l'exercice est répété 8 fois et réussi : l ' alternance est respectée malgré que 
YOH accélère pour essayer de jouer en même temps que le chercheur, ce dernier accélérant 
également pour maintenir l' écart, l ' alternance (S07-007). 
Dans la bonne humeur, YOH et le chercheur discutent de l'accélération. Le chercheur propose de 
faire une formule de 4 syllabes et YOH choisit « SAC-DE-BA-NAN' ». Ils feront une combinaison 
de 2 et 4 et le chercheur fera [X --] alors que YOH jouera [X - X --Jo Le chercheur écrit les 
formules au tableau (S07-008) . · ".", 
- nane 
Sac - de - ba - nanes 
L' exercice est répété en boucle mais il y a des erreurs et des hésitations de la part de YOH. Le 
chercheur l' encourage à persévérer et l' exercice est recommencé (S07-009). 
YOH commence seul puis le chercheur fait la combinaison 5 fois. On observe 5 occurrences 
communes mais il ya des erreurs (S07-0 1 0) . 
Suite à une discussion relative aux difficultés de cet exercice, le chercheur propose à YOH de jouer 
sur les 4 syllabes: [X X X X] , mais le garçon veut essayer autrement. Il propose que le chercheur 
fas se [X -- -- -- -- --] et lui -même fera [-- X X X X X] (S07-010) . 
Cette variante est essayée mais sans succès (S07-012). 
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Tous les deux se sont trompés et discutent de leurs erreurs. Le chercheur tente une correction en 
procédant à un modelage pu is propose d' ajouter les chiffres aux 
sy llabes: 1 - 2 
Ba- nane 
1 -2 - 3-4 
Sac - de - ba - nanes 
La nouve lle consigne est: YOH joue [1-2-3-4] et le chercheur joue [1-2]. Mais YOH refuse et 
propose une nouve lle formule de combinaison: Yvon jouera [X X -- -- X X] (en rouge) et YOH se 
limitera à [X X --] : 
Finalement le chercheur recadre la caméra et fait un gros plan sur le tableau (S07-0 13). 
Pour démarrer la deuxième parti e de la séance, le chercheur questionne YOH quant à sa capacité à 
anticiper l' occurrence commune. YOH pense qu ' il s joueront ensemble à un certain moment, ma is 
ne sait as uand (S07-0l4). 
L 'exercice est réuss i et on observe deux occurrences communes lorsque le cycle du chercheur 
recommence (S07-0 15) : 
[X X -- -- X X][XX ... . 
[-- -- X X -- --][XX . . . 
Le chercheur questionne YOH sur l'apparition de l' occurrence commune et ce dernier se rend au 
tableau pour expliquer sa so lution, sa compréhension du problème et de sa résol uti on. Il encercle 
« BA-NAN' » et « SAC-DE » pour montrer qu'il s'agit de l'occurrence commune. Il dit « le 
problème se trouve là ! » . . . C'est une nouvelle manifestation du PPCM : 
Le chercheur propose ensuite de combiner 2 et 5 sy llabes et YOH choisit « PA-NlER-DE-BA-
NAN' » comme fo rmule de 5 sy llabes. Le chercheur écrit au tableau et YOH décide de j ouer [X--
-- X -- BA --] (en bleu), le chercheur fera [-- X X - X - X] 
(en rouge) : 
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Puis il questionne YOH par rapport à la probabilité de jouer ensemble, mais YOH ne comprend 
lus lui-même la combinaison u' il ro ose (S07-016 . 
Pour débuter la réalisation de cette deuxième partie, le chercheur vérifie, par questionnement et 
reformulation, le niveau de compréhension de YOH, ainsi que le degré de difficulté S07-017. 
Le nouvel exercice est réalisé 2 fois et réussi : on n'observe aucune occurrence commune (S07-
018). 
Le chercheur entretien la di scussion au sujet de la simultanéité et de la probabilité de jouer 
ensemble à un moment donné. Il réexplique le but du jeu : jouer en même temps et s'arrêter dès que 
cela se produit pour estimer le nombre de cyc les effectués avant l'occurrence commune. YOH veut 
« boucher les trous» entre les sy llabes pour réuss ir àjouer ensemble. Pour ce faire, il souligne les 
vides entre les syllabes: Ba - nane Pa - nier - de ba - nanes. 
Ainsi , YOH fait apparaître la noti on de continuité de la droite numérique et la possibilité de la 
sectionner. Il s'agit d'une nouvell e manifestation du concept de fraction. Le chercheur précise que 
dans ce cas, tous les deux joueraient constamment en même temps (S07-01 9). 
Afin de tester la proposi tion de YOH, l'exercice est réalisé: tous les deux jouent en permanence 
simultanément (S07-020). 
S'ensuit une discussion , un quest ionnement, rel at if à la possibilité de jouer en même temps. YOH 
veut construire un chevauchement des sy llabes pour expliquer 
comment jooee en même temps. Son schéma se p,ésente ainsi : [ B~ne 1 
Ensuite YOH développe son idée et remplit tous les vides de soulignement par une « grosse barre 
de so ulignement ». Ensuite il segmente ces lignes de soulignement. Le nombre se segments varie, il 
est proportionnel au nombre de lettres des syllabes: de 7 à 10 segments : 
Il s' agit d ' une manifestat ion évidente du concept de fraction et de sa représentation. 
On peut faire un parallèle avec le schéma de Cerquerti-Aberkane (Figure 2, page 56 de ce mémoire) 
(S07-021 ) 
Pour clôturer la séance, YOH confirme sa conception ou compréhension décimale et fractionnaire 
du problème (réussir à jouer en même temps lorsque les cycles sont différents). Le chercheur 
l' invite à résumer sa conception en parlant directement fac à la caméra. YOH parle alors de jouer 
ensemble, de lignes, de longueurs, de numérotation et manipule une représentation fractionnaire de 
la droite ou suite numérique: « Ça c'est mon invention que j'ai fai t ... ben pour ... pour euh .. . pour 
faire les notes ... pour que les instruments jouent des notes ... pis pour que ça aille ensemble, tu fais 
genre des petites lignes, des longueurs, pis tu marques des petits numéros .. . pis c'est ça! » (sic) 
S07-022). 
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1 E.16 RÉCIT PHÉNOMÉNOLOGIQUE SÉANCE 8 
Pour cette dernière séance, les fi lles sont présentes avec leurs flûtes et le chercheur à préparé des 
mots au tableau 08-001 
Le chercheur dispose les participantes devant le tableau, face à la caméra. 
Les filles font des essais avec leurs flütes puis le chercheur rappelle le 
travail effectué durant les semaines précédentes. MP signale qu 'elle a été 
absente et remarque que le chercheur s'est complètement rasé les 
cheveux. Il y a beaucoup de bruits mais l'ambiance est bonne. Le 
chercheur, un peu impatient, invite les filles à se préparer et propose de 
commencer par « BA-NAN '». Les filles discutent des notes à utili ser 
Le chercheur questionne les filles au sujet de cette réussite: pourquoi réussit-on à jouer ensemble? 
DYN pense que l'on joue ensemble parce qu 'on fait le même mot. MP n'est pas d'accord et le 
chercheur propose de combiner 2 et 3 sy ll abes afin de vérifier les idées de chacune. La consigne 
sera que DYN joue [X -- ] et MP, avec l'a ide du chercheur, joue [X -- --). Il ya quelques bruits et 
des rires mais tout le monde se 
En recommençant, DYN fait une erreur puis s'ajuste. L'exercice est réussi au 4e cycle de DYN 
Le chercheur initie à nouveau une discussion au sujet de la réussite de l'exercice. MP et DYN 
émettent des hypothèses quant au nombre de cycles respectifs. MP pense en avoir compté 5 et 
DYN, qui a conscience de son erreur, sait qu'elle devrait normalement faire 3 cycles avant de jouer 
en même temps que MP. Les fi lles manipulent le concept de PPCM: 3x [X --] et 2x [X -- --] (S08-
01 
Le chercheur propose maintenant une deuxième partie à cette séance. La consigne est de combi ner 
2 et 4 syllabes: « DES-BEL'-BA-NAN' » et BA-NAN' ». Les filles feront [X - X --] et le 
chercheur fera 8-01 
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Après 2 cycles d' ajustement, l'exercice est réuss i durant 2 cycles et on observe 4 occurrences 
communes (S08-0 17). 
Après cette réussite, le chercheur discute longuement avec les fill es. 
/' DYN explique ce qu ' elle a fait: souffler une fois sur deux. Le 
chercheur questionne les filles au sujet de la probabilité de jouer 
ensemble. DYN a remarqué que les syllabes 1 et 3 sont communes 
avec la syllabe 1 du chercheur. Le chercheur reformule les paroles 
de DYN : « en fait, on joue toutes les deux fois » (S08-0 18). 
. .... -._ .. -
1 - 2 
Ba - nane 
1 - 2 - 3 
Des - ba - nanes 
[1] - 2 - [3] - 4 
Des - bel' - ba - nanes 
En guise de 3e partie de la séance, le chercheur propose de réessayer la combinaison de 2 et 3 
sy llabes. DYN joue 3 notes pour marquer sa compréhension (DO-RÉ-MI). Les filles choisissent de 
fa ire la formule de 2 sy llabes [X --] (S08-0 19). 
Le chercheur rappelle la consigne pour débuter l'exercice : les filles joueront [X --] et lui-même 
fera [X -- --] (S08-020). 
L'exercice est réa lisé en boucle. II y a plusieurs erreurs (décalages) puis au 7" cycle de DYN il Y a 1 
occurrence commune (S08-021 ). 
DYN est distraite: elle demande l' heure qu ' il est. Le chercheur fait remarq uer qu ' il y a une 1 
occurrence commune et MP en est étonnée (S08-022). 
L'exercice est recommencé durant 7 cycles et réussi. On observe 2 occurrences communes (S08-
023) : 1 ë~~N 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 ~ 1 
Le chercheur initie la discussion au sujet de cette réussite. A la question : « Alors, vous avez fait 
combien de fois avant qu 'on puisse jouer ensemble?», MP et DYN pensent qu'il faut fai re 2 cycles 
avant de rencontre l' occurrence commune. En fait, il y a eu 2 occurrences communes (S08-024). 
Un nouvel essai est infructueux. D'abord il ya un mauvais départ, ensuite les filles s 'arrêtent dès 
leur 2e cycle et expliquent avoir joué en même temps (S08-025). 
Le chercheur explique que c'est normal qu 'e ll es jouent en même temps pui squ ' ell es font la même 
chose: [X --]. Ensuite il réexp lique le but du jeu : s'arrêter lorsqu 'elles j ouent en même temps que 
lui -même (S08-026) 
L'exercice est réessayé et réussi du premier coup. On observe 1 occurrence commune après 3 
cycles de MP et DYN (S08-027). 
Le chercheur leur demande combien de cycles ont été réali sés et les fill es donnent chacune une 
réponse différente: MP dit [31 et DYN dit r2] (S08-028). 
Le chercheur propose de refaire l'exercice et il est à nouveau réussi du premi er coup: 1 occurrence 
commune au 4e cycle (S08-
I ~ I ~ I~ I~ I~ I~ I~ I~ I~ I~ I~ I~ I ~ I~ 1 029) : 
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Après cette réussite, le chercheur questionne à nouveau les fi ll es. E ll es di sent toutes deux avoir 
répété 3 fois leur formule [X --] avant de pouvoir rej ouer ensembl e. Le chercheur transcrit ces 
réponses au tab leau en mettant les données en forme: 
[1] 2 1 2 1 2 [1] 2 ---
[ 1] 2 3 1 2 3 [1] 2 3 --
Les cycles de répétition apparaissent et les fi ll es di sent être d 'accord avec cette expl ication et sa 
représentation. L ' i Il ustration finale (tabl eau) montre les suites numériques, les cycles de répétition 
et les occurrences communes : il s'agit d ' une représentation de l'approche des frac ti ons que l'on 
peut également rapprocher du schéma de Cerquetti (Figure 2, page 56 de ce mémoire) (S08-030). 
Pour clôturer cette 8e et dernière séance, le chercheur mentionne la tenue des entrevues la semaine 
suivante. Les fi ll es marquent leur accord pour ces entrevues et d isent déjà avoir des souvenirs 
(connaissances). 
La séance a été très fructueuse, tout comme la précédente avec YOH , et s'est déroul ée dans la bonne 
humeur (S08-03 1) 
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ANNEXE F : TABLEAUX D'ANAL YSE THÉMATIQUE 
F.I ENTREVUE DE DYL 
Entrevue DYL : 3 minutes 
p CodHication (terme ou expression) : CC=conceptuel, .CH=cheville"CE=central, CR=réserve 
Catégorisation à la relecture 
li. , Codification (1 ore lecture) .! " % 
" Catégorisa~ion et réécriture (2· lecture) 
CC CH CE CR 
Matériel Contexte Préparation (EO 1-001). 
Collation 
Présentation Début Début d'entrevue 
d'entrevue Présentation (EO 1-002). 
Questionnement Question Musique Discussion 
Pensée du sujet Réponse Sentiments Activité musicale 
Ressenti Sentiments Échec DYL aime la musique avec des notes 
Abandon Échec DYL n'aime pas l'activité (EO 1-003). 
Pas aimé l'exercice Sentiments 
Aime la musique Sentiments 
Musique avec des Musique 
notes 
Ressenti Sentiments Musique Reformulation du ressenti par le chercheur 
Musique avec des Musique Sentiments (EO 1-004). 
syllabes 
Pas aimé Sentiments Sentiments Questionnement 
Découverte Découverte Échec DYL n'a rien appris ou découvert (EO 1-005). 
Négatif Échec 
Musique avec mots Musique Musiq ue Questionnement 
Questionnement Question Senti ments DYL a une attitude négative 




Chercheur embêté Question Sentiments Chercheur embêté 
Milieu scola ire Question Échec Mise en situation dans une activité sco laire, 
Ob ligation Question obligatoi re et de longue durée 
Pratique allongée Question DYL reste négatif (EO 1-007) 
Intérêt Sentiment 
Négati f Échec 
Intérêt Sentiment Sentiments Musique avec des notes 
Musique avec des Musique Musique DYL aime ça (EO 1-008). 
notes Réussite Réussite 
Affirmatif 
Questionnement Question Echec Questionnement pour approfondir 
Déve loppement Question DYL n'a rien à ajouter (EO 1-009). 
Négati f Échec 
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Clôture Fin d'entrevue Réuss ite Clôture de séance et départ 
Affirmatif Réuss ite DYL recevra sa récompense plus tard (EO 1-
Départ 010). 
Récompense 
1 F.2 E T REVUE DE MYK 
Entrevue M1K: 5 minutes 30 
-! Codification (terme ou expression) :.CC=conceptuel, CH=cheville, CE=central, CR=réserve 
Catégorisation à la relecture 
Codification (1 ere lecture) 
Catégorisation et réécrihlre (2e lecture) 
CC CH CE CR 
Matériel Contexte Préparation de l'entrevue (E02-00 1). 
Intérêt 
Présentati on Sentiments Sentiments Présentation de MIK 
Attention Attitude positi ve (E02-002) . 
Pensée du sujet Début Echec Discussion 
Abandon d'entrevue Début d'entrevue 
Négatif Échec MIK a eu une parti cipation faible (E02-003). 
Parti cipation Sentiments Habiletés Questionnement au suj et de l'abandon de 
Pensée du suj et Diffi culté Sentiments MIK 
Abandon Attention Exercice diffi ci le (E02-004). 
Ressenti Mémoire 
Attention Question 
Di ffi culté 
Mémoire 
Questionnement 
Difficulté Difficulté Habiletés Questionnement au suj et de la diffi culté (E02-
Ressenti Sentiments Sentiments 005). 
Affirmatif 
Diffic ul té Difficulté Habiletés MIK exprime son incompréhension et ses 
Compréhension Compréhension difficultés (E02-006). 
Affirmatif 
Questionnement Question Habiletés MIK exprIme ses diffi cultés, li ées à la 
Compréhension Compréhension compréhension, au langage et à la mémoire 




Questionnement Question Habiletés Le chercheur approfondit en présentant 
Mil ieu scolai re Cadre scolaire Réussite l' activité en milieu scolaire 
Pratique allongée Réuss ite Ml K exprime un sentiment de facili té, une 




Questionnement Questi on Habiletés Questionnement au suj et des apprenti ssages 
Mémoire Mémoire Musique Attitude positi ve (E02-009). 
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D écouverte Découverte 
Musique avec des Musique 
syllabes 
Questionnement Question Habiletés Tentative d ' explicitation du vécu de l' act ivité 
Musique avec des Musique Musique musicale (E02-0 1 0). 
syllabes Cadre sco laire 
Milieu scolaire Mémoire 
Affi rmatif 
Mémoire 
M émoire Mémoire Habi letés Tentative de transfert des apprentissages 
Chercheur embêté Transfert Échec (E02-0 Il ). 
Transfert des Échec 
appre nti ssages 
Abandon 
Pensée du suj et 
Questionnement Q uestion Echec Le chercheur reformule les réponses du suj et 
Diffic ulté Difficulté Attitude positive (E02-0 12). 
Compréhension Compréhension 
Pensée du sujet 
Affirmatif 
Clôture Fin d ' entrevue M IK aura droit à sa récompense pour sa 
Affirmatif participation 
Réco mpense Attitude positive (E02-0 13). 
1 F.3 ENTREVUE DE DYN 
Entrevue DYN : 5 minutes 30 
Codification (terme ou expression) : CC=conceptue l, CH=cheville,CE=central, CR=réserve 
Catégorisation à la relecture 
h "" ,< Codification (1 ere lecture) ,Y, , Catégorisation et réécriture (2e 
" 
CC CH CE CR lecture) 
Matériel Contexte Préparation 
Attitude positive (E03-00 1). 
Présentati on Début Début d ' entrevue 
d 'entrevue Présentatio n (E03-002). 
Questionnement Question Hab il eté Discussion 
Pensée du sujet Sentiments Musique Activité musicale 
Ressenti Plai s ir Sentiments Difficulté 
Amusement Di fficulté Ressenti (E03-003). 
Intérê t 
Difficulté 
Questionnement Question Habileté Questionnement 
Difficulté Di fficulté Musique Difficulté 
Simultanéité Régu larité Exécutio n musicale (E03-004). 
Questionnement Question Stratégie Apprentissage 
Stratégie Réponse Habil eté Attitude positive 




Questionnement Question Stratégie Apprenti ssage 
Regard Réponse Habileté Explicitation 
Pensée du sujet Stratégie Mathématique Mathémat ique (E03-006). 
Compter sur les doigts 
Stratégie 
Compter sur les doigts Régu larité Habileté Reformul ati on 
Simultanéité Stratégie Musique Questionnement (E03-007). 
Questionnement Quest ion Habileté Questionnement 
Pratique allongée Di ffic ulté Sentiments Chercheur embêté 
Chercheur embêté Sentiments Ressenti 
Difficu lté Longue durée (E03-008). 
Pensée du sujet 
Affi rmatif 
Questionnement Quest ion Hab ileté Questionnement 
Compter mentalement Stratégie Senti ments Explicitation 
Chercheur embêté Sentiments Mathématique Mathématique (E03-009). 
Mathématique Mathématique 
Segmentation 
Musique Stratégie Stratégie Reformul ati on 
Calculer mentalement Transfert Mathématique Mise en situation scolaire 
Pratique all ongée Calcul Habiletés Attitude pos itive (E03-0 1 0) . 
Mi li eu scolaire Cadre scolaire 
Transfert des 
app rentissages 
Questionnement Quest ion Mathématique Explicitat ion 
Découverte Découverte Habi letés Mathématique 
Division Mathématique Attitude positive 
Multiplication Calcul Stratégie (E03-0 Il ). 




Mil ieu scolaire Réponses Mathématique Exp li citat ion 
Di ffi culté Difficulté Habi letés Di ffi culté 
Mathématique Mathématiq ue Mathématique 
Multiplicat ion Calcu l Mise en situation scolaire (E03-
Division Cadre scolaire 01 2). 
Affirmatif 
Questionnement Question Réuss ite Questionnement 
Mi li eu scolai re Cadre scolaire Sentiments Mise en si tuation scolaire (E03-
Grand gro upe Sentiments 013). 
Amusement 
Affirmatif 
Quest ionnement Question Sentiments Discussion 
Mi lieu scolaire Cadre scolaire Réuss ite Mise en situati on scolaire 
Récompense Sentiments Récompense (E03-014). 
Réuss ite 
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F.4 ENTREVUE DE MP 
Entrevue MP : 6 minutes 
Codification (terme ou expression) : CC=conceptuel, CH=cheville" CE=central, CR=réserve 5' 
Catégorisation à la relecture 
Cod jfication ~1ere lecture) Catégorisation et réécriture (2e 
CC CH CE CR lecture) 
Matériel Attention Attitude positive 
Attention Contexte Début d 'entrevue (E04-00 1) 
Présentation Début Présentation (E04-002) 
d ' entrevue 
Questionnement Question Habiletés Activité musicale 
Mémoire Plaisir Musique Mise en situation scolaire 
Ressenti Sentiments Sentiments Ressenti (E04-003) 
Intérêt Musique 
Frapper dans les mains Cadre sco laire 
Jouer de la f1üte 
Simultanéité 
Milieu scolaire 
Découverte Découverte Mathématique Discussion 
Mémoire Mémoire Musique Explicitation 
Musique avec des syllabes Musique Mathématique 
Cycle Mathématique Musique (E04-004) 
Musique avec des mots 
Combinaisons 
Questionnement Question Mathématique Explicitation 
Difficulté Difficulté Musique Mathématique 
Stratégie Mathématique Sentiments Musique 
Compter Stratégie Stratégie Stratégie (E04-00S) 
Musique Musique 
Questionnement Question Réussite Expl icitation 
Pensée du sujet Compréhension Stratégie Compréhension 
Compréhension Concentration Habileté Stratégie (E04-006) 
Concentration Réussite 
Facilité 
Affirmatif Régu larité Habiletés Stratégie 
Compter Mathématique Mathématique Mathématique (E04-007) 
Compter mentalement Stratégie Stratégie 
Simultanéité 
Questionnement Question Habi letés Questionnement 
Facilité Difficulté Musique Musique 
Difficulté Musique Mathématique Mathématique (E04-008) 
Musique avec des syllabes Mathématique 
Compter 
Questionnement Question Mathématique Explicitation 
Mémoire Mémoire Mathématique (E04-009) 
Simultanéité Mathématique 
Compter 
Questionnement Question Stratégie Explicitation 
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Pensée du sujet Stratégie Mathématique Mathématique (E04-0 1 0) 
Stratégie Mathématique 
Compter mentalement 
Questionnement Question Questionnement 
Pensée du suj et Transfert Attitude positive 
Transfert des Cadre scolaire Mise en situation scolaire (E04-
apprentissages Plaisir 0 11) 
Mi lieu scolaire 
lntérêt 
Affirmatif 
Pensée du sujet Transfert Habi letés Explic itation 




Consc ience phonologique 
Questionnement Question Habiletés Explicitation 
Transfert des Transfert Anglais Anglais 




Musique avec des notes Quest ion Mathémati que Explicitation 
Musique avec des sy ll abes Musique Habiletés Mathématique 
Calculer mentalement Calcul Stratégies Droite numérique 





Compter sur les doigts 
Milieu scolaire Cadre scolaire Sent ime nts Mise en situation scolaire 
Difficu lté Difficu lté Difficu lté 
Clôture Attitude positi ve (E04-0 15) 
Négatif 
Clôture Fin d'entrevue Réussite Fin d'entrevue 
Récompense Réuss ite Ressenti (E04-0 16) 
F.S E TREVUE DE YOH 
Entrevue YOH : 3 minutes 
Codification (terme ou expression) : CC=conceptuel, CH=cheville, CE=central, CR=réserve 
Catégorisation à la relecture 
l Codification (1 cre lecture) Catégorisation et réécriture (2" 
CC CH CE CR lecture) 





Présentation Contexte Présentation (E05-002) 
Quest ionnement Question Sentiments Attitude positive 
Intérêt Sentiments Musique Ressenti 
Jouer de la flûte Musique Musique (E05-003) 
Aime la musique Musique Musique Activité musicale 
Grand groupe Contexte Attitude positive 
Musique (E05-004) 
Questionnement Question Réussite Questionnement 
Milieu scolaire Cadre scolaire Mise en si tuation scolaire (E05-
Di fficulté Difficulté 005) 
Questionnement Question Anglais Mise en situation scolaire 
Milieu scolaire Cadre scolaire Questionnement 
Difficulté Difficulté Anglais (E05-006) 
Anglais Anglai s 
Questionnement Question Hab iletés Activité musicale 
Frapper dans les mains Musique Musique Musique 
Jouer de la flûte Régularité Exécution (E05-007) 
Simultanéité 
Questionnement Quest ion Mathématique Expli citation 
Simu ltanéité Régularité Musique Mathématique 
Di fficulté Difficulté Stratégie Musique 





Musique avec des notes Musique . Mathématique Mathémati q ue 
Musique avec des mots Régularité Musique Musique 
Syllabation Difficulté Stratégie Explicitation 
Simultanéité Mathématique Habiletés Stratégie (E05-009) 
Di fficulté Stratégie 
Segmentation Calcu l 




Questionnement Question Sentiments Exp li citation 
Pensée du sujet Sentiments Ressenti 
Mémoire Mémoire Stratégie (E05-0 1 0) 
Questionnement Quest ion Mathématique Exp li citation 
Mémoire Mathématique Stratégie Mathématique 
Schéma au tableau Stratégie Stratégie (E05-0 Il) 
Longueur 
Segmentation 
Questionnement Question Mathématique Exp li citation 
Longueur Calcul Stratégie Mathématique 
Simu ltanéité Régularité Stratégie (E05-0 12) 
Compter le temps Stratégie 
Segmentation 
Compter Calcul Mathématique Reformulation 
Simultanéité Régularité Musique Mathématique 
Facilité Musique (E05-0 13) 
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Longueur Mathématique Mathématique Explicitation 
Segmentation Mathématique (E05-0 14) 
Questionnement 
Questionnement Question Anglais Discussion 
Anglais Langage Français Anglais 
Français Français (E05-0 15) 
Langage 
Segmentation 
Questionnement Question Mathémat ique Explicitation 
Mesure Mathématique Reformulation 
Mathématique Mathématique (E05-0 16) 
Mathématique Mathématique Mathématique Explic itati on 
Mesure Calcu l Discussion 
Segmentation Mathématique 




Compter Calcul Mathématiq ue Explicitation 
Addi ti on Mathématique Mathématique 
Soustraction Transfert Transfel1 des apprenti ssages (E05-




Longueur Mathématique Mathématique Exp li citation 
Segmentation Calcul Mathématique (E05-0 19) 
Fraction 
Opération arithmétique Mathémat ique Mathématique Explicitation 
Division Calcu l Mathématique 
Segmentation Transfert Droite numérique 
Système décimal Décimale 
Droite numérique Fraction (E05-020) 
Comp~er 
Questionnement Question Mathématique Discussion 
Mathématique Mathématique Sentiments Mathématique 
Compter Sent iments Ressenti (E05-021) 
Segmentation 
Motivation 
Aimer la musique 
Aimer la musique Musique Mus ique Attitude positive 
Milieu scolaire Cadre scolaire Ressenti 
Musique (E05-022) 
Milieu scolaire Cadre scolaire Fin d'entrevue 
Clôture Fin d'entrevue Mise en situation scolaire (E05-
023) 
Récompense Fin d'entrevue Fin d'entrevue 
35 1 
F.6 ENTREVUE DE JAS 
" Entrevue JAS: 3 minutes 
Codification (terme ou expression): CC=conceptuel, CH=cheville, CE=central, CR=réserve 
Catégorisation à la relecture 
Codification ( l ere lecture) Catégorisation et réécriture (2e 
CC CH CE CR lecture) 
Matériel Début Début d'entrevue (E06-00 1). 
d ' entrevue 
Présentation Contexte Présentat ion (E06-002). 
Abandon Difficulté Musique Abandon 
Questionnement Sentiments Sentiments Acti vité musica le 
Pensée du sujet Musique Difficulté 
Expérience bizarre Musique 
Ressenti Ressenti (E06-003). 
Expérience bizarre Sentiments Musique Transfert des apprentissages 
Surpri se Transfert Sentiments Mus ique (E06-004). 
Pensée du suj et 
Transfert des 
apprentissages 
Questionnement Question Mise en situation scolaire (E06-
Grand groupe Cadre sco laire 005) . 
Milieu scolaire 
Questionnement Question Mathématique Att itude positive 
Pensée du sujet Mathématique Habileté Di scuss~on 
Syllabation Stratégie (E06-006). 
Segmentation 
Questionnement Question Sentiments Di scussion 
Découverte Plaisir Ressenti (E06-007). 
Amuseme nt 
Aime la musique Musique Musique Activi té musica le 
Pas aimé l' exercice Plaisir Sentiments Musique 
Ressenti (E06-008) . 
C lôture Fin d 'entrevue Fin d 'entrevue (E06-009). 
Abandon Fin d 'e.ntrevue Abandon 
Départ Fin d'entrevue (E06-0 1 0). 
Récompense 
F.7 ENTREVUE DE DAV 
E ntrevue DA V : 2 minutes 
Codification (t~rme ou expression) : CC .... conceptuel, CR=chev ille, CE=central, CR=réserve 
Catégorisation à la relecture 
Codification (1 ere lecture) 
1 CR 1 Catégorisation et réécriture (2" lecture) 
CC 1 CH 1 CE 
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Matériel Contexte Sentiments Début d'entrevue (E07-00J). 
Maturité Comportement 
Présentati on Début d'entrevue Présentation 
Début d'entrevue (E07-002). 
Questionnement Quest ion Sentiments Questionnement 
Pas aimé l'exercice Sentiments Ressenti 
Frapper des mains Activité non significative (E07-003). 
Mémoire 
Questionnement Quest ion Habiletés Discussion 
Musique Musique Musique Difficulté 
Jouer de la flûte Difficulté Musique (E07-004). 
Difficulté 
Milieu scolaire Cadre scolaire Di scussion 
Grand groupe Mise en situation scolaire 
Ressenti (E07-005) . 
Aime la musique Plaisir Musique Discuss ion 
Musique Musique Ressenti 
Musique (E07-006). 
Questionnement Comportement Sentiments Explicitation 
Mémoire Échec Attitude négati ve 
Év itement Difficulté Ressenti (E07-007). 
Départ 
Ev itement Comportement Sentiments Chercheur embêté 
Départ Sentiments Ressenti 
Récompense Récompense (E07 -008). 
Motivation 
Questionnement Questi on Sentiments Ressenti 
Mémoire Comportement Récompense 
Évitement Sentiments Fin d'entrevue (E07-009). 
Motivation 
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